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3SOMMAIRE
Actuellement, l’enseignement du vocabulaire dans les classes primaires et
secondaires semble surtout se faire à l’aide de méthodes traditionnelles
privilégiant, par exemple, l’utilisation du dictionnaire et de la liste de mots.
Pour les élèves à besoins particuliers intégrés en classe ordinaire, de telles
stratégies d’enseignement semblent peu efficaces pour favoriser l’apprentissage
de nouveaux mots de vocabulaire. Malgré tout, elles sont encore grandement
utilisées puisque les enseignants disposent de peu d’outils et de ressources leur
permettant de mettre en place différentes pratiques pédagogiques pour le
développement du vocabulaire. Depuis plusieurs années, la recherche a pu
démontrer qu’il existait des liens certains entre cette composante et la
compréhension de lecture. Toutefois, nous avons été en mesure de constater qu’il
existe peu de recherches récentes s’étant intéressées à l’apprentissage du
vocabulaire du côté des élèves en difficulté.
Cette recherche souhaite donc, à l’aide d’une recension d’écrits, dresser le portrait
actuel des stratégies d’enseignement du vocabulaire utilisées auprès des élèves à
besoins particuliers. Ces données serviront à constituer un répertoire de pratiques
qui, par la suite, permettra aux enseignants de bénéficier d’un outil afin
d’améliorer et dc rendre plus efficaces les méthodes d’enseignement employées
en classe ordinaire.
Pour constituer un tel répertoire, nous avons consulté les articles des dix dernières
années qui s’intéressaient à l’enseignement du vocabulaire chez les élèves en
difficulté se trouvant en classe ordinaire. La recension a permis l’identification de
plusieurs stratégies (utilisation de différents types de lecture, tutorat, stratégie
mnémonique et stratégies métacognitives) ayant été expérimentées en classe et qui
ont démontré des résultats intéressants pour favoriser l’apprentissage du
vocabulaire.
4À l’aide de cet essai, nous souhaitons sensibiliser les instances scolaires des
milieux primaires et secondaires quant au rôle primordial joué par le vocabulaire
dans le développement des apprentissages de l’élève tout en leur offrant des pistes
afin de modifier les pratiques pédagogiques pour les rendre plus efficaces auprès
des élèves à besoins particuliers.
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CHAPITRE 1
PROBLÉMATIQUE ET OBJECTIF DE RECHERCHE
1. Les enseignants et les élèves à besoins particuliers en classe ordinaire
L’intégration des élèves en difficulté en classe ordinaire pose d’importants défis
aux enseignants qui ne se sentent pas toujours compétents à les accompagner dans
leurs apprentissages. Certains se trouvent démunis auprès d’un groupe d’élèves
présentant différents niveaux d’apprentissage et ne savent pas nécessairement
«comment» intégrer cette nouvelle réalité dans leur enseignement. Pour
Vienneau (2002), les enseignants qui travaillent auprès d’élèves à besoins
particuliers seront inévitablement confrontés à d’importantes difficultés liées au
manque de ressources, aux attitudes envers l’intégration et aux défis pédagogiques
qu’elle représente. Contrairement à ce qu’un enseignant pourrait croire,
l’inclusion d’un élève en difficulté dans sa classe ne signifie pas qu’il soit obligé
de mettre de côté toutes les pratiques pédagogiques qu’il utilisait auparavant.
Certaines d’entres elles peuvent être bénéfiques à tous les élèves (Vienneau,
2006). Comme la Politique de l’adaptation scolaire est relativement nouvelle, il
existe encore peu de références dans le milieu de la recherche québécoise pouvant
venir appuyer l’enseignement aux élèves à besoins particuliers par les enseignants
du secteur régulier.
Dans ce cas, les enseignants sont-ils prêts et suffisamment préparés à vivre une
telle situation ? Sont-ils en mesure de modifier des pratiques pédagogiques
utilisées depuis longtemps afin de répondre aux élèves à besoins particuliers? La
nécessité d’enrichir les stratégies d’enseignement utilisées en classe semble
d’autant plus importante que les pratiques actuellement utilisées dans
l’apprentissage de la lecture semblent peu efficaces. Au primaire, le nombre
d’élèves éprouvant des difficultés d’apprentissage en lecture n’a pas diminué
malgré la mise en place de différentes mesures telles que des programmes de
prévention à la maternelle. En prenant en considération l’importance de la lecture
dans la vie d’un élève, il est plus que nécessaire de s’intéresser aux opportunités
Il
d’apprentissage offertes aux élèves intégrés en classe ordinaire. Les nombreuses
contraintes vécues par les enseignants permettent de se questionner sur le temps et
les efforts déployés afin d’enseigner de manière efficace les différentes
composantes de la lecture et ce, en prenant en considération les besoins
particuliers de certains élèves. Le rôle de l’école est grand, surtout auprès de ceux
qui présentent d’importantes lacunes dès le début de leur scolarisation en plus des
énormes défis qu’ont à relever les enseignants.
1.1 Les difficultés en lecture
Les difficultés présentent chez certains élèves peuvent être expliquées par divers
facteurs tels que l’origine environnementale (milieu socio-culturel, aspects
affectifs, stimulation...), sensorielle (troubles auditifs, visuels) ou encore
cognitive (capacités intellectuelles), mais peuvent aussi émerger d’un trouble lié à
l’identification des mots écrits (Valdois, 2003). Pour la majorité des élèves aux
prises avec des difficultés d’apprentissage, celles-ci se situent au niveau de la
lecture et de l’écriture. Des difficultés qui se manifestent bien avant l’entrée en
milieu scolaire et qui, si elles persistent, deviennent de sérieux obstacles aux
apprentissages et d’entraînent des conséquences importantes sur la poursuite
scolaire et l’avenir de l’élève (Giasson; 1995, Table ronde des experts en lecture;
2003, MELS; 2005). Plusieurs chercheurs ont démontré qu’à partir de la 3e année,
il est plus difficile de remédier aux difficultés de lecture des élèves et qu’à partir
de ce moment, les interventions mises en place sont moins efficaces que si elles
avaient débutées dès l’entrée à l’école. Les élèves qui ont des difficultés de
lecture, lorsque comparés aux autres, sont clairement désavantagés lorsqu’il s’agit
de l’apprentissage du vocabulaire (Fisher et Blachowicz, 2005).
Des travaux menés par Van Grunderbeeck (2003) ont permis d’identifier six
profils de lecteur en difficulté. La connaissance de ces profils, par le corps
professoral, facilite la mise en place d’interventions adaptées aux besoins des
élèves (p.3-4);
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Tableau 1
Profils de lecteur en difficulté
(Van Grunderbeeck, 2003)
Types de lecteur Caractéristiques
1. Lecteur centré - Surdécodeur
prioritairement sur le code - Lecteur lent
graphophonologique - Segmente tous les mots
2. Lecteur centré - Devine
prioritairement sur le sens - Utilise les indices extralinguistiques et
linguistiques
- Transforme ce qui est écrit
3. Lecteur centré sur la - Repère les mots qu’il connaît
reconnaissance lexicale - Ne se soucie pas du sens
4. Lecteur centré sur le - Ne combine pas le sens et le code
sens ou sur le code
5. Lecteur centré - Déchiffre la première syllabe et devine la suite
principalement sur le code - Ne cherche pas le sens de la phrase
en début de mot, qui
devine la finale
6. Lecteur qui combine - Utilise de bonnes stratégies
code et contexte écrit sans
- Ne vérifie pas ce qu’il a lu
vérification
Également, il est nécessaire que les enseignants connaissent les facteurs de
protection contre l’échec en lecture comme il s’agit de stratégies à favoriser dès
les toutes premières années de scolarisation (MELS, 2005) : I) développer une
bonne conscience phonologique ; 2) connaître la plupart des lettres de l’alphabet;
3) acquérir de bonnes habiletés d’identification de mots et 4) développer la
fluidité en lecture.
De tels facteurs sont déjà connus en milieu scolaire et le fait de les travailler en
classe, par l’entremise de différentes stratégies d’enseignement, permet
certainement de contrer les difficultés d’apprentissage liées à la lecture. Toutefois,
d’autres éléments tels que l’amélioration de la qualité de l’enseignement, la
prévention, la mise en place d’un suivi tout au long du primaire, l’intensification
des interventions spécialisées ainsi que l’augmentation du temps consacré à la
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lecture sont tous des principes pouvant être mis en place auprès des élèves ayant
des difficultés de lecture (Giasson, 2004).
Aussi, d’autres éléments sont à considérer afin de remédier aux difficultés de
lecture des élèves dont une planification précise des évaluations, l’utilisation de
stratégies d’enseignement basées sur la recherche, la nature du matériel de lecture
utilisé ainsi que la diversité des activités (Table ronde des experts en lecture,
2003). La prise en considération de ces différentes variables peut favoriser la
réussite des élèves. Toutefois, il importe de ne pas perdre de vue que certains y
échapperont et ce, malgré la mise en place d’interventions jugées efficaces en
lecture.
Tout simplement, il est primordial que l’école donne le goût aux jeunes élèves de
s’intéresser aux mots nouveaux, si cet intérêt ne s’est pas développé au début de
l’apprentissage du langage (Bentolila, 2007). Une des composantes du langage, le
vocabulaire, semble être quasi inexistante dans la planification de l’enseignement
à l’école primaire, malgré le rôle majeur qu’elle occupe dans l’acquisition de la
lecture.
1.2 L’importance du vocabulaire
La nécessité de maîtriser la lecture n’est plus à démontrer, la recherche a prouvé
depuis longtemps le rôle significatif qu’elle joue dans la vie d’un individu. Dans
le même sens, l’apprentissage du vocabulaire est si essentiel pour les élèves qu’il
est nécessaire qu’il ne repose pas uniquement sur les acquis faits à la maison et
sur un apprentissage accidentel en classe. Au cours des 20 dernières années, les
recherches se sont davantage intéressées à la conscience phonologique et à
l’identification des mots écrits, ce qui pourrait, en partie, expliquer le peu de
travaux portant sur le vocabulaire. Or, il a été démontré qu’il existe plusieurs
raisons pour lesquelles il faut rapidement porter attention au développement du
vocabulaire chez le jeune élève. Le fait de posséder un vocabulaire étendu est ce
qui permet à l’individu d’avoir accès au monde qui l’entoure, ce qui lui assure une
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meilleure compréhension du monde. C’est également ce qui lui donne accès au
développement de nouveaux concepts à l’intérieur des différentes matières
scolaires (Blachowicz, Fisher et Watts-Taffe, 2005). Même si la portée du
vocabulaire a certainement été démontrée, elle reste tout de même difficile à
évaluer et à quantifier.
Malgré le fait que le vocabulaire ne soit pas considéré comme un facteur de
protection en lecture, son développement est essentiel auprès des élèves en
difficulté. Il est, pour plusieurs, un gage de réussite scolaire (Lieury, 1997;
Desrosiers et Ducharme, 2006). Dès son plus jeune âge, l’enfant développe un
vocabulaire actif à l’oral étroitement lié à l’apprentissage de la lecture. Plus ce
vocabulaire est développé, plus l’élève développe ses capacités à devenir un bon
lecteur (ONL, 2005). Par la suite, ces acquisitions permettent la transition entre le
son et la forme écrite du mot tandis que le vocabulaire à l’écrit est partie prenante
du processus de compréhension de lecture, même si la nature exacte de son rôle
est encore mal définie (National Reading Panel, 2000). Lorsqu’un élève lit, il n’a
pas besoin de connaître tous les mots afin d’être en mesure de comprendre ce qui
est écrit. Toutefois, si trop de mots lui échappent, la tâche devient difficile et sa
compréhension est alors touchée. Le développement du vocabulaire semble donc
étroitement lié au traitement orthographique. Il s’agit d’un processus qui permet à
l’élève d’avoir un accès direct et rapide au sens du mot contrairement au
traitement phonologique (Myre-Bisaillon, 2005). En privilégiant des interventions
qui augmentent la vitesse d’identification des mots, on favorise la mise en place
de stratégies qui aideront les élèves en difficulté à développer leur vocabulaire. Il
importe que tous soient conscients qu’un enfant au vocabulaire restreint possède
un dictionnaire mental pauvre qui lui empêchera d’accéder facilement au sens des
mots (ONL, 2005).
Plusieurs études mettent en lien la connaissance du vocabulaire et la
compréhension de lecture, puisque l’élève, lorsque confronté à de nouveaux
textes, a davantage de facilité à le comprendre s’il possède un vocabulaire étendu.
Ce constat est appuyé par « .. .les données issues de la recherche comme des
15
témoignages des enseignants montrent que le lexique joue un rôle fondamental
dans la lecture et la compréhension. » (ONL, 2004, p.37) Aussi, deux éléments
tels que la variété et la richesse du vocabulaire permettront d’établir et de
renforcer les bases de la compréhension de l’élève (Table ronde des experts en
lecture, 2003).
Par conséquent, l’importance du vocabulaire, dès les tous premiers apprentissages
n’est plus à répéter, le vocabulaire étant étroitement lié à la capacité qu’aura
l’élève de lire, écrire et parler (Bentolila, 2007). En choisissant de réduire l’écart
entre les élèves dès la maternelle, le milieu scolaire mise sur la réussite de tous
puisque cette différence ne cesse de s’accroître d’année en année. C’est le rôle de
l’école de veiller à ce que l’élève puisse être en mesure d’acquérir une qualité et
une quantité suffisante de mots tout au long de sa scolarité.
1.3 Les méthodes actuelles d’enseignement du vocabulaire
L’arrivée du Progra,n,ne de formation de l’école québécoise en 2001 a
certainement transformé les pratiques des enseignants puisque la réforme de
l’éducation « .. .propose un changement de perspective radical, en ce qui a trait à
la conception de l’acte d’enseignement-apprentissage.» (Gauthier, 2004, p. 68).
En effet, traditionnellement, les pratiques enseignantes étaient surtout axées sur
l’enseignement de «quelque chose» tandis que la réforme vise plutôt la
construction des savoirs par l’élève. Ces transformations du système d’éducation
surviennent au moment oi l’enseignement du vocabulaire est au centre de
profonds questionnements et changements. Peu à peu, les anciennes méthodes
sont mises de côté, mais peu de ressources existent pour les remplacer. Les
recherches démontrent que peu de périodes dans l’horaire de la journée sont
spécifiquement accordées à l’enseignement du vocabulaire. Cette situation
pourrait en partie s’expliquer par le manque d’outils permettant d’évaluer
l’acquisition du vocabulaire chez les élèves (Biemiller, 2004).
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L’enseignement traditionnel du vocabulaire que l’on connaît est défini par
Brabham et Villaume (2002) comme l’apprentissage de mots spécifiques laissant
parfois place à un travail sur la signification des mots par la copie de définitions
ou encore par l’utilisation de synonymes. Cependant, la tendance actuellement
observée en classe est la mise de côté de ces méthodes par les enseignants qui se
font répéter que ces pratiques ne sont plus adaptées et efficaces auprès de leurs
élèves. Les méthodes traditionnelles sont abandonnées, mais comme les
enseignants manquent de ressources pour développer des pratiques
d’enseignement alternatives, leurs anciennes méthodes ne sont pas remplacées
(Brabham et Villaume, 2002).
1.3.1 Le dictionnaire
Les anciennes méthodes servant à l’enseignement du vocabulaire consistent, en
grande partie, à faire chercher le mot dans le dictionnaire ou encore à faire
l’association à une définition. Bryant, Goodwin, Bryant et Higgins (2003)
mentionnent également l’utilisation de la stratégie mnémonique et des indices du
contexte comme méthodes traditionnelles d’apprentissage. Lorsque nous
souhaitons nous adresser aux élèves en difficulté, le dictionnaire semble être un
outil plus ou moins utilisable compte tenu de la complexité de chercher un mot et,
une fois trouvé, d’y trouver la définition appropriée (Blachowicz et colI., 2005;
Sedita, 2005). D’un autre côté, Stahl (2003) évoque la complexité sous-jacente à
l’utilisation du dictionnaire dans l’acquisition du vocabulaire puisque les
définitions trouvées réfèrent à des conventions linguistiques plutôt que
psychologiques. Lorsque l’élève parvient à trouver le mot, la définition peut
référer à des mots encore plus difficiles que celui cherché au départ. Pour les
élèves en difficulté, il devient donc laborieux de saisir les définitions.
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1.3.2 Les listes de mots
En plus de la méthode du dictionnaire, les enseignants utilisent fréquemment les
listes de mots. Dans plusieurs classes, le lundi est consacré à la liste de mots de
vocabulaire à l’étude pour la semaine. Le vendredi devient alors une journée
angoissante pour certains puisqu’il s’agit du jour de la fameuse dictée. Dans le
milieu scolaire, la différenciation majeure faite pour les élèves en difficulté est
l’étude d’un nombre limité de mots comparativement à ceux donnés aux autres.
Autre constat, l’enseignement du vocabulaire est surtout axé sur une liste de mots
à mémoriser, sans qu’il n’existe de véritables liens entre les mots ciblés et les
apprentissages prévus pour la semaine. Finalement, des thématiques telles que
Pâques, Nol et l’Halloween sont grandement exploitées quant à l’apprentissage
d’un vocabulaire lié à ces thèmes. Il s’agit d’une manière de faire également
observée par des chercheurs ayant questionné des enseignants quant à leurs
pratiques d’enseignement du vocabulaire (Rupley et Dee Nichols, 2005). La
présentation, sous forme de tableau, des croyances et questionnements de ces
enseignants permet de constater l’état des pratiques pédagogiques employées en
classe (p.240).
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Tableau 2
Pratiques et questionnements sur l’enseignement du vocabulaire
(Rupley et Dee Nichols, 2005)
Ce que l’enseignant connaît du Ce que voudrait connaître
vocabulaire grâce à son expérience l’enseignant concernant
l’enseignement du vocabulaire
- Donner une liste de 20 mots de
- Comment amener les élèves à
vocabulaire le lundi; apprendre de nouveaux mots de
vocabulaire, par opposition à
mémoriser temporairement le nouveau
mot?
- Sélection des mots à l’aide du
- Comment faire de l’enseignement du
vocabulaire d’un livre, d’une histoire, vocabulaire un apprentissage
d’une liste aléatoire ou à partir du significatif pour les élèves et comment
matériel de lecture; les motiver à apprendre du nouveau
vocabulaire?
- Chercher les mots dans un
- Comment choisir les mots à enseigner
dictionnaire ou un glossaire; et combien de mots sont nécessaires ?
- Utiliser des mots croisés, des jeux de
- Est-ce que les élèves peuvent choisir
mots et des recherches sur les mots ; des mots de vocabulaire ?
- Écrire des phrases avec les mots,
- Quels sont les moyens efficaces pour
parfois discuter des termes utilisés; enseigner le vocabulaire?
- Oublier de faire des liens entre le
vocabulaire et les apprentissages visés
en classe;
- Evaluer les élèves le vendredi,
utilisation des mots en classe visant la
reconnaissance des élèves.
Tremblay (2003), dans le cadre de sa recherche, a constaté, dans une classe de 5e
année, que l’enseignement du vocabulaire était pratiquement inexistant et que
lorsqu’il survenait, le contenu semblait choisi au hasard. De plus, les manuels
scolaires n’étaient pas adaptés à l’enseignement et les activités reliées à
l’apprentissage du vocabulaire ne se tenaient pas de manière régulière par les
enseignants
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Les leçons se font le plus souvent lors de
l’étude ou la production de texte (mots reliés à
un thème donné, avant de se mettre à rédiger)
ou en rapport avec des activités spécifiques
(vocabulaire du cinéma, vocabulaire relié à la
gestion des déchets, comparaisons de
définitions de termes reliés aux sciences
naturelles, etc.) (p. 89)
Même si des pratiques telles que l’utilisation du dictionnaire et la liste des mots de
vocabulaire tendent à disparaître, il reste néanmoins plusieurs enseignants qui les
utilisent en classe, soit par manque de stratégies pédagogiques ou encore par
manque de temps. L’emploi de ces stratégies peut être questionné puisqu’au fil
des ans, plusieurs semblent plus ou moins efficaces auprès des élèves en
difficulté. Les exemples donnés jusqu’à maintenant ont surtout été trouvés dans
les classes du primaire. Si le vocabulaire a tendance à être abandonné dès cet âge,
il devient intéressant de se questionner sur la place qu’il occupe au secondaire et
de quelle manière il fait partie des préoccupations des enseignants ?
1.4 Le Programme de formation de l’école québécoise et le vocabulaire
La parution du Programme de formation de l’école québécoise (2001) est venue
baliser les différentes compétences à développer chez les élèves de l’éducation
préscolaire et primaire. Le français, langue d’enseignement, vise le
développement de quatre compétences de base soient: I) lire des textes variés ; 2)
écrire des textes variés ; 3) communiquer oralement et 4) apprécier des oeuvres
littéraires.
C’est principalement à la deuxième compétence qu’est mentionné le vocabulaire,
par la présentation des attentes pour les trois cycles. En début de scolarisation, il
est attendu que l’élève soit en mesure d’utiliser un vocabulaire concret et courant.
À la fin du deuxième cycle, l’on parle d’un vocabulaire correct et varié et
finalement, à la fin de l’école primaire, l’élève est capable d’utiliser un
vocabulaire précis, varié et évocateur. Quelque peu présent dans la compétence
j
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Communiquer oralement, on abordé plutôt la maîtrise d’un vocabulaire spécifique
lié à un thème particulier. Également, dans la partie Connaissance de la phrase, il
est possible de retrouver l’énumération des diverses connaissances devant être
acquises au cours de la scolarité sous la rubrique Exploration et utilisation du
vocabulaire en contexte. On fait aussi mention du vocabulaire visuel à l’intérieur
des stratégies de lecture liées à la reconnaissance et à l’identification des mots.
Nous avons été en mesure de constater que le vocabulaire n’est pas mis en relation
avec la compréhension de texte dans le programme et ce, malgré le lien direct
démontré par la recherche jusqu’à maintenant. Certes, le vocabulaire est
mentionné à l’intérieur du Programme de formation de l’école québécoise, mais
les informations données aux enseignants semblent plus ou moins précises. La
place occupée par le vocabulaire donne lieu à de nombreux questionnements. De
quelle manière l’enseignant peut-il juger s’il s’agit bel et bien d’un vocabulaire
correct, varié, évocateur? Quels sont les outils et les stratégies dont les
enseignants disposent pour l’enseignement du vocabulaire ? Pour l’évaluation des
connaissances des élèves ? Nous croyons qu’il est nécessaire d’outiller davantage
les enseignants en considérant le peu de détails sur le développement du
vocabulaire dans le programme.
1.5 La description des difficultés d’apprentissage du vocabulaire
Lorsque l’élève met pour la première fois les pieds à l’école, il transporte avec lui
un bagage important le différenciant déjà des autres et qui va ainsi le placer dans
une situation où il sera à risque de vivre des échecs (Coyne, Simmons et
Kame’enui, 2004). Des facteurs tels qu’un milieu défavorisé et la faible
scolarisation de la mère, sont, la plupart du temps, associés à un vocabulaire
pauvre à l’oral. Comme l’enfant aura été peu sensibilisé au cours des premières
années de vie, il n’aura eu que peu de contact avec l’écrit. Le niveau de support et
d’encouragement parental du langage, les sources d’exposition au langage
(garderie, centre de jour, pré-maternelle, école, etc.) et les différences inhérentes à
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l’élève dans l’acquisition de nouveaux mots sont tous des facteurs significatifs sur
l’acquisition du vocabulaire (McKeown et Beck, 2004).
L’élève qui se trouve en maternelle présente déjà d’importantes différences que
l’enseignant devra inévitablement considérer dans son enseignement. Une
recherche menée par Desrosiers et Ducharme (2006) a permis de démontrer que
16% des élèves de maternelle de leur étude présentaient un retard relatif au plan
du vocabulaire comparativement aux autres enfants de leur âge. S’il s’avère
possible, pour certains élèves de rattraper cet écart, il reste que pour une majorité
d’entre eux, les difficultés liées au développement du vocabulaire persistent et
entraînent d’importantes conséquences sur les différentes composantes de la
lecture. Or, jusqu’à maintenant, les difficultés d’apprentissage du vocabulaire
restent peu documentées. Premièrement, elles sont encore peu étudiées et
deuxièmement, parce qu’il s’agit d’une différence difficilement perceptible dans
le quotidien de la classe pour l’enseignant (ONL, 2005).
Dans un cours normal d’apprentissage, un élève qui atteint la fin de sa scolarité
primaire, fait l’acquisition de près de 9000 mots de vocabulaire, une moyenne
allant de 800 à 900 nouveaux mots par année selon Biemiller (2003). Afin de
favoriser cet apprentissage, Bentolila (2007) propose des leçons de mots
permettant aux élèves d’acquérir chaque année 365 mots, des mots qui n’auraient
pu être acquis en dehors de l’école compte tenu du contexte familial de chacun.
Donc, dès les premières années, les différences entre les élèves concernant la
maîtrise du vocabulaire peuvent être importantes, l’écart peut se situer jusqu’à
4000 mots et ce, uniquement pour un élève de 2 année (Biemiller, 2003). Il s’agit
d’écarts significativement importants considérant le fait que l’élève se trouve
encore au début de sa scolarité et qu’un manque de vocabulaire peut engendrer
d’autres répercussions. En conscientisant les enseignants à cette problématique, il
sera possible pour certains de rattraper cet intervalle et ainsi se protéger
d’éventuelles difficultés. Se fixer des objectifs et enseigner quelques mots de
vocabulaire par jour pour les élèves qui en présentent le besoin permet, à long
terme, d’atténuer les différences au niveau de la maîtrise du vocabulaire.
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Les difficultés d’apprentissage du vocabulaire proviennent de sources diverses et
sont différentes d’un élève à l’autre. Elles peuvent survenir tôt, avant l’entrée à
l’école, et être prises en charge dès que l’enseignant constatera ces lacunes. Des
difficultés surviendront en cours de scolarisation; prçblèmes de compréhension ou
de communication au fur et à mesure qu’augmente la complexité du matériel de
lecture. Également, des difficultés propres à l’élève, qu’elles soient au niveau
comportemental ou cognitif, peuvent nuire à l’apprentissage du vocabulaire et
indisposer l’élève dans l’acquisition d’un nouveau vocabulaire. Blachowicz et
coIl. (2005) ont classifié les problèmes d’apprentissage du vocabulaire selon trois
facteurs : 1) les caractéristiques propres à l’élève; 2) les caractéristiques du mot à
apprendre et 3) le niveau d’apprentissage souhaité du mot. Pour Denny (2008),
deux sources sont liées aux difficultés d’apprentissage du vocabulaire en général
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Tableau 3
Les problèmes liés à l’apprentissage du vocabulaire
(Denny, 2008)
SOURCES CARACTÉRISTIQUES
1. Problèmes de a) Un même objet peut porter deux noms;
compréhension
b) Deux objets peuvent porter le même nom;
c) Ils ne comprennent souvent pas les histoires qu’on leur lit;
d) Ils ne savent pas que pour lire, il faut produire des sons avec
les lettres qui sont écrites;
e) Ils ne savent pas qu’il existe une permanence de l’écrit;
f) Ils ne savent pas qu’on peut écrire ce qu’ils disent;
g) Ils ne comprennent pas les liens entre les mots d’un texte;
h) Ils ne maîtrisent pas les liens implicites entre les phrases
écrites.
2. Problèmes de a) Problèmes de segmentation des mots;
communication
b) Problèmes de dérivation;
e) Problèmes de relations de sens;
d) Néologies;
e) Variations langagières.
En prenant en considération le rôle du vocabulaire dans les apprentissages de
l’élève, il est primordial de s’intéresser aux enseignements qui tiendront compte
des difficultés spécifiques d’apprentissage du vocabulaire pour des élèves se
trouvant en classe ordinaire.
2. Question et objectif de recherche
Plusieurs questions se posent lorsque nous abordons l’intégration des élèves à
besoins particuliers dans les classes ordinaires et, dans le cas qui nous intéresse,
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au niveau des stratégies d’enseignement efficaces favorisant les apprentissages de
ces élèves. Ici, nous entendons par stratégie d’enseignement et précisé par Myre
Bisaillon, Marchand et Mary (2009) comme une situation, une approche, un
programme, un encadrement, une aide, une « . . . méthode qui a un objectif
d’enseignement, d’améliorer les compétences des élèves ou de remédier aux
difficultés.» (p. 2). Les différentes constations concernant la place accordée à
l’enseignement du vocabulaire et son rôle dans le développement des
apprentissages nous amènent à poser cette question dans le cadre de notre
recherche : quelles sont les stratégies d’enseignement du vocabulaire utilisées en
classe auprès des élèves à besoins particuliers ?. Quels modèles d’enseignement
leur permettent de progresser à l’intérieur de la classe ? Quelle est la place
accordée à l’enseignement du vocabulaire par les enseignants 7 Les stratégies
employées obtiennent-elles des effets auprès des élèves en difficulté 7
L’objectif de la présente recherche est d’identifier des stratégies d’enseignement
du vocabulaire efficaces à mettre en place auprès d’élèves à besoins particuliers
intégrés en classe ordinaire et ce, autant au primaire qu’à l’école secondaire. Une
recension des stratégies expérimentées dans la littérature scientifique permettra de
créer un répertoire de pratiques et ainsi améliorer les connaissances concernant
l’enseignement du vocabulaire aux élèves en difficulté. Puisque les méthodes
traditionnelles ont été mises de côté, il est nécessaire de fournir de nouvelles
ressources aux enseignants afin qu’ils puissent ajuster leurs pratiques et ainsi
répondre plus adéquatement aux besoins particuliers de certains élèves.
3. La pertinence de la recherche
Lorsque nous côtoyons le milieu scolaire de près, il n’est pas surprenant
d’entendre les enseignants mentionner à quel point leurs élèves ne possèdent pas
de vocabulaire. Il est, par ailleurs, encore moins surprenant de constater que les
enseignants ne savent pas comment répondre à ce manque de mots, surtout au
niveau des élèves en difficulté. Donc, en plus de consacrer peu de temps à
l’enseignement du vocabulaire, les enseignants travaillent avec des élèves qui, dès
25
la maternelle, présentent des écarts importants quant à l’acquisition de mots de
vocabulaire. Des recherches menées par Bryant et coIl. (2003) et Jitendra,
Edwards et Sacks (2004) afin de recenser les méthodes d’enseignement du
vocabulaire utilisées auprès d’élèves en difficulté, ont permis de mettre à jour un
manque de recherches récentes sur le sujet.
Compte tenu du rôle joué par le vocabulaire dans l’acquisition des différentes
composantes de la lecture, il est nécessaire de doter les enseignants de stratégies
d’enseignement efficaces afin de répondre aux besoins particuliers de certains de
leurs élèves. De plus, la présence de plus en plus grandissante d’élèves en
difficulté en classe ordinaire est une raison majeure pour outiller les enseignants à
l’aide de stratégies d’enseignement efficaces.
4. Les limites de la recherche
Les élèves en difficulté d’apprentissage peuvent éprouver des lacunes dans
différents domaines de la lecture. Toutefois, dans le cadre de cette recherche, nous
nous intéresserons seulement à l’enseignement du vocabulaire. Nous n’abordons,
par exemple, le développement de la compréhension ou de la fluidité de lecture
mentionné dans certains articles recensés. Notre intervention mise sur le
vocabulaire comme nous avons pu constater d’importantes lacunes à ce sujet. Il
semble plus que nécessaire d’outiller les enseignants à cet égard.
Une certaine confusion peut être notée entre les différents termes employés pour
parler du vocabulaire et ce, selon la provenance des écrits. Même si, dans les
prochaines pages, nous prenons le temps de préciser des éléments (vocabulaire,
lexique, acquisition lexicale), nous avons privilégié le choix de documents faisant
référence au vocabulaire seulement. Aussi, la majorité des articles retenus se sont
déroulés en contexte anglophone puisqu’encore peu de recherches de langue
française s’intéressent au vocabulaire dans un contexte d’apprentissage chez les
élèves en difficulté.
fi
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CHAPITRE 2
LE CADRE THÉORIQUE
L’élaboration de ce chapitre, soit le cadre théorique, permettra de présenter les
principaux concepts liés au vocabulaire et ainsi tenter de répondre à la question et
aux objectifs de cette recherche. D’abord, nous préciserons les nuances entre
l’utilisation des termes vocabulaire et lexique. Par la suite, nous développerons
autour des types de vocabulaire ainsi que sur le processus d’acquisition du
vocabulaire. Aussi, nous présenterons le développement du vocabulaire chez les
jeunes enfants avant de conclure sur les principaux obstacles liés à celui-ci ainsi
que les répercussions d’un vocabulaire limité chez un élève. Cette partie du travail
permettra de constater l’ampleur de l’acquisition du vocabulaire chez les jeunes
élèves ainsi que le rôle significatif qu’il joue dans l’apprentissage de la lecture et
de l’écriture.
1. La définition et spécification vocabulaire I lexique
Il est parfois difficile de s’y retrouver entre les différentes expressions utilisées en
référence au vocabulaire. En effet, il n’est pas rare de rencontrer «lexique » ou
«acquisition lexicale» afin de nommer l’apprentissage de nouveaux mots. Ces
différences semblent liées à la culture privilégiée par les auteurs. Notre recherche
a permis de constater que le terme lexique est surtout utilisé en France et qu’il est
fortement lié au travail des linguistes. Du côté du milieu anglophone et québécois,
le mot vocabulaire est le plus souvent rencontré dans les textes. Lequel doit-on
privilégier ? L’emploi de ces expressions sème-t-il la confusion auprès des
enseignants ?
Afin d’y voir plus clair, voici quelques précisions. La définition du lexique réfere
à l’ensemble complexe des mots et des termes disponibles dans une langue tandis
que le vocabulaire correspond plutôt aux mots contenus dans un texte ou maîtrisés
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par un individu, il constitue en fait une partie du lexique (Picoche, 2002;
Tremblay, 2003).
Cette différence n’est toutefois pas toujours prise en compte dans certains travaux
de recherche, ces deux mots étant souvent utilisés comme synonyme. Dans le
cadre de cette recherche, nous privilégions l’utilisation du terme vocabulaire afin
d’être conséquent avec la majorité des écrits consultés aux fins de cette rédaction
et qui réfèrent pour la plupart à ce terme. Nous avons tout de même conservé
certaines références faisant allusion au lexique.
2. Les types de vocabulaire
Le vocabulaire est une composante complexe de la langue qui, à ce jour, est
encore difficile à mesurer et à évaluer. Plusieurs chercheurs tentent encore de
trouver la façon la plus adéquate d’en faire l’évaluation. Cette caractéristique du
vocabulaire pourrait s’expliquer par le fait qu’un enfant en développe divers types
au cours de sa vie et qu’il pourra, s’il est en difficulté, ne pas les maîtriser au
même niveau. Les recherches consultées démontrent que des divergences au
niveau des auteurs lorsque vient le temps de définir les types de vocabulaire. Dans
le cadre de ce travail, nous référerons donc au vocabulaire oral et au vocabulaire
écrit.
2.1 Le vocabulaire oral
Le vocabulaire oral réfère aux mots entendus qui sont nécessaires pour
comprendre ce qui est dit ainsi qu’aux mots émis, ceux utilisés pour parler (NRP,
2000; National Institute for Literacy, 2003). Aussi appelé vocabulaire d’écoute ou
d’expression, il s’agit des mots dont l’élève est capable de saisir le sens et qu’il
emploie correctement lorsqu’il s’exprime (Table ronde des experts en lecture,
2003).
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2.2 Le vocabulaire écrit
Le deuxième type de vocabulaire, le vocabulaire écrit, réfère aux mots qui sont
lus, ceux nécessaires pour comprendre ce qui est écrit ainsi que les mots écrits
utilisés pour écrire (NRP, 2000; NIL, 2003). Également appelé vocabulaire visuel,
il renvoie au vocabulaire écrit qui constitue l’ensemble des mots reconnus et
utilisés par l’élève à des tâches de lecture et d’écriture (Table ronde des experts en
lecture, 2003).
Il semble important que les enseignants soient sensibilisés aux deux types de
vocabulaire puisqu’idéalement, tous deux doivent être maîtrisés et enseignés aux
élèves. Ceux-ci peuvent posséder un vocabulaire oral relativement bien
développé, mais éprouver de profondes difficultés à le mettre en lien avec le
vocabulaire écrit. Comme le précise le NRP (2000), le vocabulaire reconnu par un
individu peut différer de celui qu’il est en mesure de produire. Tous ces éléments
font en sorte qu’il est difficile d’évaluer et de quantifier clairement le vocabulaire
et ainsi juger la quantité dont possède véritablement l’élève.
3. Le processus d’acquisition du vocabulaire
Les modèles d’acquisition du vocabulaire, trouvés aux fins de cette recherche
faisaient, en grande partie, référence à l’apprentissage du vocabulaire en contexte
de langue seconde. Malgré le fait que, pour certains auteurs, le processus
d’acquisition soit le même qu’il s’agisse d’une langue maternelle ou seconde,
nous avons préféré proposer un modèle adapté afin de mieux répondre aux
objectifs de ce travail.
Le modèle proposé, quant au processus d’acquisition du vocabulaire, a été
modélisé à partir des travaux publiés dans le document Put Reading First du
National Institute for Literacy (2003). Il permet de concevoir les types de
vocabulaire, les modalités d’apprentissage impliquées ainsi que le contexte dans
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lequel ces apprentissages se concrétisent en classe. Il fait appel à l’acquisition
indirecte et directe du vocabulaire à laquelle est exposé l’élève avant et après son
entrée à l’école. Notre travail a été de mettre en schéma les principales
caractéristiques de l’apprentissage du vocabulaire abordé dans le document Put
Reading First.
VOCABULAIRE
Apprentissage indirect Apprentissage direct
/
Langage Lecture Lecture Enseignement Enseignement
oral par un individuelle spécifique sur
adulte / d’un mot l’apprentissage
pair des mots
Figure 1. Modèle d’apprentissage du vocabulaire adapté du National
Institute for Literacy par Fontaine (2008)
3.1 L’apprentissage indirect du vocabulaire
Dans la vie d’un enfant, le vocabulaire s’acquiert de manière indirecte, sans qu’un
enseignement systématique ne lui soit donné. Le milieu dans lequel il grandit lui
assure la motivation et la stimulation nécessaire afin de développer son langage
oral et ainsi acquérir du vocabulaire. Le langage et l’écoute d’une histoire
constituent deux contextes importants d’acquisition survenant tôt dans la vie
d’une majorité d’enfants. Il s’agit de deux modes d’apprentissage qui seront
ensuite développés à l’école ajoutés à la lecture personnelle effectuée par l’élève.
C’est donc trois stratégies d’apprentissage indirect du vocabulaire pouvant être
mises en place à l’école et à la maison.
La lecture étendue et les expositions multiples aux mots sont les deux principales
stratégies d’enseignement du vocabulaire utilisées de manière indirecte (Graves,
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Juel et Graves, 1998; Stahl et Stahl, 2004; Sedita, 2005). Dès les premières
années, l’élève sera amené à apprendre un vocabulaire considérable sans qu’il ait
été nécessaire de tout lui enseigner. Toutefois, il est assez difficile de quantifiér
ces acquisitions de manière précise puisque le contexte d’apprentissage et les
caractéristiques de l’élève sont deux facteurs pouvant influencer ces acquis.
3.2 L’apprentissage direct du vocabulaire
Lorsque le vocabulaire est appris de manière directe ou explicite, c’est que l’élève
aura bénéficié d’un enseignement spécifique assuré par l’enseignant afin de
donner précisément la signification d’un mot ou encore pour l’apprentissage des
mots en général. Ce type d’enseignement survient surtout lors des premières
années de scolarisation puisque l’élève, comme il apprend à lire, côtoie de plus en
plus de mots à l’écrit. Il a définitivement besoin d’enrichir son vocabulaire et ce,
de manière plus structurée. Concrètement, lorsqu’utilisé en classe, cet
enseignement privilégie des activités liées à la définition des mots, à l’explication
de mots ciblés avant la lecture ou encore à l’analyse des affixes et des racines des
mots (NRP, 2000). Toutefois, même si l’enseignement direct de mots de
vocabulaire semble relativement simple à faire, il requiert une sélection du
vocabulaire par l’enseignant. Pour Jitendra et coll. (2004) et McKeown et Beck
(2004), ces choix visent surtout les élèves à besoins particuliers puisque plutôt que
de leur présenter une multitude de mots, il est important de leur présenter ceux qui
seront nécessaires à la compréhension d’un texte.
La promotion de la conscience du mot, la sélection spécifique des ceux-ci,
l’analyse de sa structure, l’utilisation du contexte pour déterminer sa signification
ainsi que l’utilisation du dictionnaire sont les principaux moyens privilégiés en
classe afin d’enseigner de manière explicite le vocabulaire (Sedita, 2005).
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3.3 Synthèse de l’apprentissage direct et indirect du vocabulaire
Les modes d’apprentissage indirect et direct sont nécessaires au développement
du vocabulaire et ce, peu importe les difficultés éprouvées par l’élève. Ils doivent
tous deux être utilisés puisque l’apprentissage ne peut reposer que sur un contexte
accidentel ou d’enseignement systématique. En fait, les élèves bénéficient d’un
enseignement faisant appel à plusieurs stratégies puisqu’elles sont
complémentaires et visent à exposer, le plus souvent possible, l’élève à
l’apprentissage du vocabulaire. Jusqu’à maintenant, la majorité des recherches
portant sur l’enseignement du vocabulaire semble privilégier l’utilisation des deux
approches puisque l’utilisation d’une seule rend moins efficace l’apprentissage du
vocabulaire. Bentolila (2007) va jusqu’à dire que
.l’enseignement spécifique du vocabulaire
fait progresser de façon significativement plus
efficace et plus égale les élèves que lorsque
ces derniers se trouvent dans l’obligation
d’inférer le sens de nouveaux mots dans un
texte. (p.il)
Par contre, nous croyons que le rôle joué par l’apprentissage indirect du
vocabulaire est autant à considérer quant à l’acquisition des élèves à besoins
particuliers.
4. Le vocabulaire chez les jeunes enfants
Il n’est pas rare de rencontrer des élèves qui entrent à la maternelle et qui
possèdent une banque de mots réduite pour s’exprimer. Dès les premières années
de scolarisation, la plupart des mots de vocabulaire sont appris grâce aux
discussions, à l’écoute d’histoire ou par l’enseignement spécifique d’un mot
puisque l’élève se trouve au stade de préparation qui le mènera au processus
d’écriture. Chez ces élèves de la maternelle et de 1ère aunée, c’est donc l’écoute et
le langage parlé qui constituent les voies principales menant au développement et
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à l’augmentation du vocabulaire (Graves, 2008). À partir de son plus jeune âge,
l’élève aura donc besoin de posséder en quantité et en qualité suffisamment de
vocabulaire pour lui permettre de faire des relations graphophonologiques
(Bentolila, 2007).
Les jeunes enfants qui, avant d’entrer à l’école, n’auront pas baigné dans le
contexte de la lecture et de l’écriture risquent de ressentir un écart important entre
leur langage parlé et la langue de l’école, « .
. .sur laquelle va reposer
l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. » (Bentolila, 2007, p.8) Dans ce cas,
pour l’élève en difficulté, apprendre à lire l’amène à devoir mettre un code
différent sur un langage qu’il possède, à sa manière, à l’oral.
Giasson (1995) utilise le «vocabulaire global » afin de parler des mots que le
lecteur débutant sera en mesure de reconnaître globalement. Elle propose, pour
faciliter l’apprentissage du vocabulaire en début de scolarisation, de déterminer
des mots fréquents à enseigner puisque ceux-ci constituent tout près de 50% des
mots trouvés dans un texte. Également, des activités de classification des mots
sous différents thèmes permettent, de manière dynamique, d’enseigner le
vocabulaire et ainsi d’y exposer les élèves le plus souvent possible. Cependant,
comme le mentionne Giasson (1995), un certain niveau de saturation sera
rapidement atteint pour le lecteur débutant en ce qui concerne le vocabulaire
visuel puisque survient eisuite les différents stades de reconnaissance des mots.
Pour l’élève qui éprouve des difficultés, l’étape de reconnaissance du vocabulaire
global peut cependant requérir plus de temps que pour les autres. Il est donc
important que l’enseignant y porte une attention particulière avant de poursuivre
au stade logographique. C’est aussi à cet âge, selon Graves (2008), qu’un certain
rattrapage doit se faire pour des élèves chez qui le vocabulaire oral est affecté.
Ceux-ci devront posséder un minimum de bagage lexical avant d’être en mesure
d’apprendre le vocabulaire sous forme écrite. Un travail à ce niveau permettra de
différencier les élèves qui présentent un manque de vocabulaire par manque de
stimulation et ceux pour qui l’écart est causé par une difficulté spécifique ou un
trouble.
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5. Les obstacles au développement du vocabulaire durant la scolarité
Les différences à l’origine des écarts de vocabulaire entre les élèves s’expliquent
par des facteurs tels que le niveau de support parental, les sources de langage
auxquelles l’enfant a pu être exposées ainsi que les caractéristiques d’acquisition
propres à l’élève (Biemiller, 2004). Le développement normal du vocabulaire est
défini par Rupley (2005) comme:
a continuous process that occurs throughout
an individual’s life. The continuous
development and refinement of language
ability provides the foundation for vocabulary
growth, and it is the the learner’s day-to-day
encounters with people, places, objects, and
events that nurture and develop language
capabilities. (p.24l)
Bien que certains éléments puissent nuire au développement du vocabulaire avant
l’entrée à l’école, il est possible que des obstacles surviennent en cours de
scolarisation et nuisent ainsi à l’acquisition normale des mots de vocabulaire. En
sachant qu’une telle problématique existe, il est plus facile, pour l’enseignant, de
porter attention aux élèves en difficulté et ainsi ajuster les pratiques
d’enseignement du vocabulaire. Au nombre de quatre, les obstacles au
développement du vocabulaire consistent en l’ampleur de la tâche, les différences
entre le langage parlé et écrit, parfois littéraire, rencontré dans les textes, les
limites dans les sources d’information des mots et finalement à la complexité des
connaissances du mot (Texas Education Agency, 2002). Afin de mieux
comprendre les difficultés liées au développement du vocabulaire, nous décrirons
brièvement les obstacles à l’apprentissage ainsi que les moyens existants afin de
supporter le plus adéquatement possible ces apprentissages chez les élèves à
besoins particuliers.
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5.] L’ampleur de la tâche
En principe, lorsqu’un enfant commence l’école, il possède déjà un nombre
considérable de mots qu’il est en mesure d’utiliser pour s’exprimer. L’élève
possède un important bagage, mais l’ampleur de la tâche qu’il lui reste à
accomplir est colossale. Le nombre de mots qui doit être appris lors de chacune
des années scolaires peut être trop grand pour certains élèves chez qui l’écart
d’acquisition du vocabulaire se creuse rapidement. Le fait de posséder moins de
mots de vocabulaire a des conséquences majeures sur la suite des apprentissages,
il faut intervenir de manière efficace afin de réduire les écarts entre les élèves
d’une même classe.
5.2 Langage parlé et écrit
L’entrée dans l’écrit peut être déstabilisante pour des élèves qui noteront des
différences majeures entre le vocabulaire qu’il possède et celui rencontré dans les
livres et le matériel de classe. Les écarts entre le langage parlé et écrit constituent
un obstacle à l’apprentissage du vocabulaire. Plusieurs mots employés à l’écrit ne
le sont pas à l’oral, surtout chez des élèves provenant d’un milieu où le
vocabulaire employé au moment des discussions est pauvre.
5.3 Limites des sources d’informations
Les principales sources d’informations servant à définir les mots de vocabulaire
peuvent, elles aussi, causer des problèmes aux élèves compte tenu des difficultés
inhérentes à leur compréhension et à leur utilisation.
En effet, la première source d’informations à laquelle les enseignants renvoient le
plus souvent l’élève est le dictionnaire, un outil qui s’avère particulièrement
laborieux pour les élèves en difficulté.
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Également, les parties de mot telles que le préfixe, le suffixe et les racines
représentent des sources d’informations importantes pour l’élève lorsque celui-ci
rencontre un nouveau mot. Cependant, nous supposons qu’il doit préalablement y
avoir un enseignement afin que les é]èves sachent de quelle manière ces
informations peuvent être utilisées à bon escient.
La dernière source d’informations pouvant limiter la compréhension du
vocabulaire chez l’élève en difficulté est le contexte. S’il peut fournir
considérablement d’informations sur les mots, il peut également causer des soucis
aux élèves pour qui la lecture représente un défi constant. Il constitue un moyen à
long terme d’acquisition du vocabulaire qui permet surtout aux élèves ayant
développé de bonnes habiletés de pouvoir le mettre en application.
La prise en considération de ces trois sources d’informations suggère que l’élève
possède suffisamment de compétences métacognitives et métalinguistiques pour
développer son vocabulaire grâce à leur utilisation (Texas Education Agency,
2002). Un enseignant qui, dans sa classe, appuierait uniquement ses stratégies
d’enseignement à partir de tes outils n’aiderait pas l’élève en difficulté à acquérir
du vocabulaire. Évidemment, ces sources, le dictionnaire, les parties de mots et le
contexte, ne doivent pas être mises de côté, mais doivent être employées en
complément à d’autres stratégies d’enseignement.
5.4 La complexité des connaissances du mot
Finalement, le dernier obstacle lié au développement du vocabulaire est la
complexité des connaissances du mot. Connaître un mot n’est pas seulement d’en
savoir la définition. En effet, celle-ci ne garantit pas que l’élève soit en mesure de
l’utiliser à l’écrit ou encore de le reconnaître dans le contexte d’une autre histoire.
La complexité d’un mot est étroitement mise en relation au contexte dans lequel il
est employé ainsi qu’aux autres mots de vocabulaire qu’il est possible de trouver
dans la phrase. Tous ces indices permettent à l’élève de comprendre la
signification que l’auteur ou le locuteur souhaite donner à ce vocabulaire. Plus les
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mots sont lus et vus, moins ils sont complexes pour l’élève. Également, les
différentes fonctions qu’occupent le mot dans une phrase ajoutent à la complexité
du vocabulaire.
En conclusion, la connaissance des obstacles liés à l’acquisition du vocabulaire
permet de mieux comprendre les difficultés auxquelles les élèves seront
confrontés tout au long de leurs apprentissages et plus particulièrement pour ceux
qui éprouvent des besoins particuliers. Ces contraintes, ajoutées au contexte
familial et économique de l’élève, peuvent certainement compliquer la tâche des
enseignants. Ceux-ci doivent les prendre en considération lors de la planification
de l’enseignement du vocabulaire en classe. Aussi, d’autres contraintes pourront
être observées chez certains élèves dont l’absence de lecture en dehors du milieu
scolaire et un manque au niveau des habiletés liées à la conscience phonologique,
à la phonétique et à l’analyse de mots (Sedita, 2005).
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CHAPITRE 3
LA MÉTHODOLOGIE
Dans le cadre de cette recherche, l’utilisation du répertoire de pratiques est le
devis méthodologique qui a été privilégié afin de présenter les différentes
stratégies d’enseignement du vocabulaire utilisées auprès des élèves en difficulté
intégrés en classe ordinaire. Dans le présent chapitre, nous justifierons pourquoi
nous avons arrêté notre choix sur ce type de méthodologie ainsi que les différentes
étapes ayant servies à traiter le problème de départ soit l’enseignement du
vocabulaire.
1. Une recherche de type recension d’écrits
La recension d’écrits théoriques permettra de répondre aux questions et objectifs
soulevés aux fins de cette recherche. L’étude de diverses pratiques
d’enseignement permettra d’identifier les stratégies d’intervention à privilégier
auprès des élèves en difficulté en classe ordinaire afin d’enseigner le vocabulaire.
2. La démarche d’investigation
Après avoir choisi de faire une recension d’écrits dans le cadre de cet essai, nous
souhaitons poursuivre le travail méthodologique en optant, comme principale
stratégie de recherche, pour le répertoire de pratiques établi par Paillé (2007). La
création d’un tel inventaire permettra de répondre aux questions soulevées
concernant les pratiques des enseignants dans les classes ordinaires et de
l’efficacité de ces méthodes auprès d’élèves à besoins particuliers. Comme
mentionné par Paillé (2007), l’avantage de ce devis méthodologique est qu’il
donnera, à la suite de cette recension, « .. .un large éventail d’exemples de
pratiques éducatives... » (p.l36).
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2.1 La création d’un répertoire de pratiques selon Paillé
La mise en place d’un répertoire de pratiques suppose l’utilisation de six étapes
précises toujours élaborées par Paillé (2007) et que nous présenterons de manière
plus détaillée
L Délimitation de l’aire couverte;
2. Détermination des axes typologiques;
3. Recueil! observation;
4. Classification;
5. Approfondissement selon les axes typologiques;
6. Schématisation et finalisation.
2.1.1 Délimitation de l’aire couverte
La première étape, dans le cadre de cette recherche, consiste à déterminer l’aire
couverte servant à faire la sélection des écrits. Si Paillé (2007) aborde cette étape
sous un angle plutôt géographique, nous choisissions de nous intéresser à un sujet
plus large qu’une école ou une commission scolaire en recensant des pratiques
pédagogiques citées dans la littérature scientifique.
En deuxième lieu, le corpus d’articles servant à documenter cette recension
d’écrits est somme toute récent puisque seules les références écrites depuis 2000
ont été retenues et ce, afin d’assurer un portrait actuel de la problématique. En
effet, comme l’intégration des élèves en difficulté en classe ordinaire est une
mesure relativement récente, nous souhaitions trouver des pratiques étant
actuellement présentes en classe.
Également, comme peu de textes concernant le vocabulaire ont pu être répertoriés
dans la littérature francophone, nous avons élargi notre aire de couverture par des
textes provenant du milieu anglophone. Les articles retenus avaient
39
obligatoirement fait l’objet d’expérimentation auprès d’élèves afin de répondre à
nos critères de sélection.
2.1.2 Détermination des axes typologiques
Comme deuxième étape, les axes typologiques de la recherche doivent être
déterminés. Cela consiste à préciser les critères permettant la sélection d’articles
traitants des stratégies d’enseignement du vocabulaire.
Le premier axe est la présence d’élèves en difficulté dans l’échantillon
d’expérimentation de la méthode. Les termes de recherche «à besoins
particuliers », «à risque » et «troubles d’apprentissage » ont aussi été utilisés afin
de recenser suffisamment d’articles.
Aussi, plusieurs recherches actuelles s’intéressant au vocabulaire traitent du
«content-area vocabulary », l’acquisition de mots propres à une matière scolaire.
Il s’agit de données que nous n’avons pas considérées pour la présente recherche
préférant plutôt nous centrer sur le développement du vocabulaire en général et
non dans le cadre d’une discipline précise. Il serait toutefois intéressant, dans une
étape ultérieure, d’étudier les stratégies qui y sont présentées afin de vérifier, dans
quelle mesure, elles pourraient être réutilisées de manière générale.
Finalement, comme il existe relativement peu d’écrits abordant l’enseignement du
vocabulaire pour les élèves en difficulté, nous avons élargi la sélection d’articles
pour en répertorier dans un contexte d’expérimentation au préscolaire, au primaire
et au secondaire. D’ailleurs, ce choix nous permettra de dresser le portrait complet
des stratégies d’enseignement du vocabulaire employées au cours des dernières
années.
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2.1.3 Recueil / observation
L’étape du recueil ou de l’observation se déroule habituellement sur le terrain
selon l’aire couverte déterminée (Paillé, 2007). Dans le cadre de notre recherche,
il s’agit plutôt de recueillir les différentes stratégies d’enseignement selon les axes
préalablement établis pour ensuite en faire une observation détaillée.
Les écrits recensés portant sur le vocabulaire se sont déroulés entre les années
1999 à 2008 inclusivement et ils présentent tous un volet expérimentation.
Plusieurs mots clés ont été ciblés pour débuter la recension dans divers moteurs de
recherche (voir tableau 1). À la suite de la recherche par mots clés, nous avons
ciblé les noms des chercheurs les plus souvent rencontrés pour faire une recherche
par auteurs. Les banques de données suivantes ont servi à cibler des textes
anglophones: Eric, PsycArticle, Psyclnfo et JSTOR tandis que celles employées
pour trouver des écrits francophones ont été Repère et Francis.
Également, une recherche manuelle dans différentes revues scientifiques a permis
de documenter la recension en plus de l’examen minutieux des bibliographies des
articles trouvés pour compléter la recherche des écrits sur le vocabulaire. Le
tableau suivant permet de mettre en lien les banques de données aux mots clé
employés dans le cadre de cette recherche
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Tableau 4
Synthèse de la méthodologie de recherche
BANQUES DE MOTS CLÉ
DONNÉES
1. ANGLOPHONES Low achievement student, special needs student,
- Fric special student, at risk student, low child*, in need
- FRIC : education child*, adolescent, children, student, pupils, LD
resources information And
center Vocabulary
- PsycArticle And
- Psyclnfo Strategies, intervention, experim*, study, research,
- JSTOR mainstream class, mainstream, mainstreaming,
teaching method, teaching, teacher.
2. FRANCOPHONES: Élèves faibles, élèves à risque, élèves en adaptation
- Repère scolaire, élèves en difficulté, élèves à besoins
- Francis particuliers, élèves à besoins spécifiques, classe
inclusive, classe d’intégration, classe ressource, ZEP,
SEGPA, CLIS
Et
Vocabulaire
Et
Stratégie d’enseignement, intervention, adaptation,
méthodes, expérimentation, intervention.
Autres documents consultés:
V Journal of research in childhood education
V Cahiers de la recherche en éducation
V Revues des sciences de l’éducation
2.1.4 Classification et approfondissement selon les axes typologiques
La quatrième étape méthodologique consiste au classement des données
recueillies pour le répertoire de pratiques. Dans le cadre de cette recherche, les
pratiques d’enseignement seront classifiées à partir de la détermination de nos
axes typologiques qui constitue la cinquième étape de Paillé (2007) et qui est
étroitement liée à la classification. La grille de travail ayant servi à l’analyse des
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données est présentée à l’annexe A. Elle a permis de classifier les informations
selon ces axes de recherche
- Sujets
- Objectifs de l’intervention
- Approche générale
- Thème
- Accent mis sur...
- Design, déroulement
- Tâches proposées aux élèves
- Fondements et principes
- Impacts de l’intervention et retombées
- Commentaires
Chaque texte a été lu et résumé à l’aide de la grille de lecture afin de cibler les
éléments essentiels de la recherche en question. Ensuite, l’analyse des données en
fonction du niveau scolaire de l’élève (préscolaire, primaire et secondaire) ainsi
que par le type de stratégies d’enseignement utilisé a permis de conclure l’étape
de la classification et d’approfondissement.
2.1.5 Schématisation et finalisation
Pour terminer, la sixième étape du répertoire de pratiques schématise et finalise la
présentation des données recueillies tout en confrontant, comme le précise Paillé
(2007), les résultats obtenus. La présentation finale permettra de connaître les
stratégies d’enseignement du vocabulaire efficaces auprès des élèves en difficulté
et ayant été expérimentées en classe. Grâce à cette recension, nous pourrons
dresser des recommandations afin d’améliorer les pratiques actuellement utilisées
en classes où sont intégrés des élèves en difficulté.
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CHAPITRE 4
LA RECENSION D’ÉCRITS
Dans ce chapitre, nous dresserons le portrait des stratégies d’enseignement du
vocabulaire répertoriées à l’aide de la recension d’écrits. Cet exercice nous a
permis de répertorier plusieurs types d’enseignement pouvant être mis de l’avant
auprès d’élèves à besoins particuliers scolarisés en classe ordinaire. Dans cette
partie du travail, nous présenterons donc les stratégies d’enseignement ayant
montré des résultats intéressants après avoir été expérimentées en classe en plus
de porter une attention particulière à l’enseignement selon le niveau scolaire de
l’élève.
1. Les stratégies d’enseignement du vocabulaire
Le travail de recension d’écrits s’est effectué à l’aide de références datant des dix
dernières années à travers lesquelles nous avons été en mesure de répertorier un
nombre important d’études s’intéressant à l’enseignement du vocabulaire pour les
élèves en difficulté. Cependant, toutes ne se sont pas déroulées dans le contexte
que nous avions préalablement déterminé, certaines expérimentations ne se
déroulaient pas en classe ordinaire. Par conséquent, nous avons conservé des
quelques études en classe spécialisée après avoir jugé qu’il était possible
d’implanter les stratégies d’enseignement proposées en classe ordinaire.
Nous présentons des interventions mises en place au préscolaire, au primaire et au
secondaire auprès d’élèves à besoins particuliers. Afin de respecter nos critères
méthodologiques, nous n’avons pas considéré les articles traitants des élèves en
apprentissage du vocabulaire en contexte de langue seconde ainsi que ceux faisant
référence au «content-area vocabulary ». Ces choix nous ont permis d’identifier
des stratégies telles que l’utilisation de plusieurs types de lecture (lecture d’une
histoire, lecture interactive, lecture partagée et lecture de théâtre), la stratégie
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mnémonique, le tutorat ainsi que les stratégies métacognitives quant à
l’enseignement du vocabulaire auprès d’élèves en difficulté.
1.2 Les types de lecture
L’utilisation de la lecture pour l’apprentissage du vocabulaire soulève
d’importants débats et questionnements lorsqu’il s’agit d’élèves en difficulté. En
effet, les points de vue divergent concernant l’emploi de cette stratégie
d’enseignement et des véritables impacts qu’elle peut obtenir auprès d’élèves
ayant des difficultés en lecture. Lorsqu’un type de lecture est utilisé pour
l’apprentissage du vocabulaire, la recherche tend à démontrer que certaines
variables, dont la nature des interactions, peuvent influencer les apprentissages.
De plus, il semble que la participation active des élèves durant l’écoute d’une
histoire soit un élément important dans l’acquisition du vocabulaire (NRP, 2000).
Les différentes modalités de lecture répertoriées ont été utilisées auprès d’élèves
du préscolaire, du primaire et du secondaire. Elles seront présentées en détail dans
la prochaine partie de ce travail tandis que le tableau qui suit offre une synthèse
des principales caractéristiques de chacun des types de lecture.
45
Tableau 5
Tableau comparatif des différents types de lecture
TYPES DE LECTURE PRINCIPALES CARACTÉRISTIQUES
1. Lecture d’une histoire - Favorise l’apprentissage indirect du vocabulaire;
- Permet d’enrichir le vocabulaire des élèves;
- Enseignement direct pour certains mots durant la
lecture;
- Favoriser une discussion interactive avec les
élèves durant l’histoire;
- Miser sur la relecture pour favoriser
l’apprentissage du vocabulaire;
- Préciser la nature des apprentissages souhaités;
2. Lecture interactive - Grande participation verbale de l’élève par
l’utilisation de questions ouvertes;
- Nombre important de rétroactions de la part de
I’ adulte;
- Encouragement au dialogue à propos d’aspects
moins familiers de l’histoire.
3. Lecture partagée - Susciter le plaisir de la lecture;
- Sensibiliser les élèves à la graphie du texte;
- Offrir un modèle de lecteur aux élèves;
- Favoriser la participation des élèves.
4. Théâtre de lecteur - Sélection d’un texte, d’une histoire;
- Adaptation du texte et création d’un scénario;
- Répétition du scénario et affinement de
1’ interprétation;
- Lecture du scénario devant un public.
1.3 La lecture d’une histoire
La première stratégie d’enseignement utilisant la lecture et ayant été recensée est
la lecture d’une histoire. Celle-ci présente plusieurs avantages pour l’enseignant
qui l’utilise, notamment au niveau de l’apprentissage du vocabulaire où les acquis
se font de manière accidentelle à l’écoute du texte. Pour plusieurs (NRP, 2000;
Stahl et Stahl, 2004; Table ronde des experts en lecture, 2003), elle constitue un
moyen précieux d’enrichir le vocabulaire des élèves.
Contrairement à ce que nous pourrions croire, la lecture d’histoire ne repose pas
seulement sur le fait de lire un livre. Elle doit respecter certains critères,
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notamment dans la sélection des mots de vocabulaire, afin d’obtenir les
apprentissages souhaités. Dans cette perspective, Blachowicz et coIl. (2005) ont
dégagé les principes liés à la lecture d’une histoire à voix haute auprès de jeunes
enfants afin de favoriser l’apprentissage de nouveaux mots de vocabulaire (p.2l)
1. Il peut y avoir un enseignement direct pour certains mots de vocabulaire durant
la lecture d’une histoire;
2. Les discussions entre l’adulte et l’enfant devraient être interactives et miser sur
des moyens cognitifs lors de l’interaction avec le texte plutôt qu’avec les
habituelles questions oui/non. Les élèves sont amenés à contribuer à la discussion
et la formation de groupes de cinq à six élèves favorise davantage ce type
d’interaction;
3. La relecture de textes dans lesquels le vocabulaire est répété peut favoriser
l’apprentissage
4. La nature de l’apprentissage qui se produit est différente selon que le livre soit
connu ou non des élèves. À la première lecture, la concentration est orientée sur
l’intrigue ou le scénario tandis que lors des lectures suivantes, les intérêts de
l’élève vont sur les actions des personnages et sur les mots de vocabulaire non
familiers.
Ce n’est pas tout d’utiliser la lecture d’histoire dans la classe, encore faut-il être
sensibilisé, en tant qu’enseignant, aux différentes formes que cette lecture peut
prendre selon les objectifs visés au départ et ce, toujours dans le but de développer
le vocabulaire auprès des élèves, particulièrement ceux en difficulté.
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1.3.1 Lecture interactive
À la différence de la lecture d’histoire, la lecture interactive, aussi appelée lecture
dialogique, repose sur trois principales caractéristiques imaginées par Whitehurst
(Hargrave et Senechal, 2000). Morin et Montésinos-Gelet (2007) les présentent
telles que 1) la grande participation verbale de l’enfant à qui l’on pose des
questions ouvertes ; 2) le nombre important de rétroactions de la part de l’adulte et
3) l’encouragement au dialogue à propos d’aspects de l’histoire moins familiers.
De plus, il semble important que le matériel de lecture employé vise à susciter
l’intérêt et la motivation des enfants. Ainsi, dans une étude de Hargrave et
Senechal (2000), le matériel a été choisi selon des critères de sélection tels que des
illustrations colorées, du vocabulaire nouveau, des textes relativement courts, des
livres correspondant à l’âge des enfants en plus d’histoires n’ayant encore jamais
été lues aux élèves. La lecture interactive accorde une grande importance au
plaisir de la lecture. Également, l’enseignant n’hésite pas à questionner les enfants
par l’utilisation de différents types de questions (quoi, où, quand, pourquoi, qui,
lequel et comment ?) tout au long de la lecture. Hargrave et Senechal (2000) ont
donc mis à profit cette lecture auprès de jeunes enfants n’ayant pas encore fait leur
entrée à l’école, mais présentant déjà de faibles habiletés d’acquisition du
vocabulaire. Les histoires choisies étaient lues à deux reprises afin d’exposer, à
plus d’une reprise, les élèves aux livres comme cette stratégie présente des
avantages connus. L’approche préconisée a permis des gains significatifs et par
conséquent permis l’apprentissage de nouveaux mots de vocabulaire
comparativement aux enfants ayant bénéficié d’une simple lecture d’histoire.
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1.3.2 La lecture partagée
Une autre façon d’utiliser le livre est la lecture partagée, une technique ayant pour
but de susciter le plaisir de la lecture chez les enfants en plus de les sensibiliser à
la graphie du texte (Giasson, 1995). Cette dernière caractéristique la différencie de
la lecture interactive où l’histoire et les mots sont surtout travaillés de manière
orale. L’enseignant, par l’utilisation de diverses techniques, anime la période de
lecture tout en sollicitant la participation des élèves et en leur offrant un bon
modèle de lecteur (Table ronde des experts en lecture, 2003). Un élément
particulièrement important pour les jeunes élèves n’ayant jamais eu la chance
d’être sensibilisés aux livres et à la lecture. Coyne, Simmons, Kame’enui et
Stoolmiller (2004) ont mené une expérimentation en combinant, à la fois,
l’enseignement direct de mots de vocabulaire à la lecture de livre chez des élèves
à risque en maternelle. Donc, la combinaison d’un enseignement direct à un
apprentissage implicite et ce, afin de favoriser l’acquisition de vocabulaire de la
manière la plus efficace possible.
Trois mots de vocabulaire, à l’intérieur de chacune des histoires, nécessaires à la
compréhension et contenus dans le livre étaient choisis afin d’être enseignés
explicitement à l’aide du contexte de l’histoire. La discussion était également
utilisée, avant et après la lecture, pour susciter l’intérêt des élèves. À la fin de la
semaine, des activités de réinvestissement permettaient aux élèves de retravailler
tous les mots de vocabulaire vus au cours des derniers jours. Le fait de combiner
l’enseignement direct à l’exposition accidentelle des mots a semblé profiter
davantage aux élèves en difficulté qu’à ceux possédant déjà de bonnes habiletés
d’apprentissage. Il est à noter que la combinaison n’était pas efficace pour tous
puisque certains élèves ont fait des gains uniquement grâce à l’écoute de
l’histoire.
L’emploi de la lecture partagée auprès de jeunes élèves a également fait l’objet
d’une autre expérimentation de Coyne, McCoach et Kapp (2007) en intégrant,
cette fois-ci, l’enseignement étendu et enchâssé du vocabulaire ‘à la lecture
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partagée. Le tableau ci-dessus permet de constater les différentes caractéristiques
des stratégies d’enseignement ayant été choisies durant les deux années
d’intervention:
Tableau 6
Stratégies d’enseignement utilisées lors de la lecture d’histoire
(Coyne et colI., 2007)
ÉTUDE 1 ÉTUDE 2
Enseignement Exposition Enseignement Enseignement
étendu accidentelle étendu enchâssé
1. Enseignement 1. Écoute des 1. Enseignement 1. Définition
explicite de la mots de explicite de la simple du mot de
signification des vocabulaire à signification des vocabulaire dans
E trois mots de trois reprises trois mots de le contexte de
vocabulaire en dans le contexte vocabulaire en l’histoire.
lien avec le de l’histoire. lien avec le
contexte de contexte de
l’histoire. l’histoire.
2. Les élèves 2. Les mots de 2. Les élèves 2. Les mots de
sont exposés, vocabulaire ne sont exposés, vocabulaire ne
avant la lecture, sont ni avant la lecture, sont pas
aux mots de enseignés ni aux mots de présentés avant
vocabulaire, discutés. vocabulaire, la lecture.
3. Activités en 3. Activités en 3. Relecture de la
: lien avec le lien avec le phrase pour
. vocabulaire à la vocabulaire à la mettre en lien le
suite de la suite de la mot avec sa
lecture. lecture. définition.
Après avoir expérimenté l’enseignement étendu, l’exposition accidentelle et
l’enseignement enchâssé, les résultats démontrent que la stratégie d’enseignement
étendu a obtenu de meilleurs résultats pour l’apprentissage de nouveaux mots de
vocabulaire. Cependant, pour ce qui est des élèves en difficulté, ils ont semblé être
moins disposés à l’apprentissage du vocabulaire par l’enseignement étendu
malgré le fait que cette condition soit celle qui produit les effets les plus puissants
et complets sur la connaissance des mots. La comparaison de différents types
d’enseignement de la lecture dans cette recherche permet à Coyne et coll. (2007)
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d’émettre les recommandations suivantes aux enseignants pour leurs futures
interventions en classe:
1. Faire la lecture aux élèves en utilisant des histoires au vocabulaire varié et
complexe;
2. Assurer un enseignement enchâssé pour certains mots de vocabulaire
ciblés à l’intérieur d’une histoire
3. Assurer l’enseignement étendu d’autres mots de vocabulaire contenus dans
l’histoire et essentiels pour la compréhension de l’élève.
Somme toute, la lecture partagée semble donner l’opportunité, à l’enseignant qui
l’utilise, de développer différentes habiletés chez les élèves dont l’écoute,
l’enrichissement du vocabulaire, le renforcement des concepts de l’écrit, la
correspondance lettres et sons ainsi que des connaissances de base dans des
domaines variés (Table ronde des experts en lecture, 2003). Les recherches
menées par Coyne et cou. (2004, 2007) permettent de croire que l’enseignement
direct peut être davantage profitable aux élèves en difficulté, mais que l’écoute de
l’histoire permet tout de même de faire l’apprentissage de nouveaux mots de
vocabulaire.
1.2.4 Le théâtre de lecteur
Dans les écoles, le théâtre est principalement utilisé à des fins d’activités
parascolaires et semble peu envisagé pour l’enseignement de la lecture. Une
stratégie d’enseignement recensée, dans le cadre de cette recherche, est la lecture
de théâtre aussi appelée le théâtre des lecteurs. Il s’agit d’une stratégie
d’intervention servant également au développement du vocabulaire chez les
élèves. Cette méthode présente différentes caractéristiques et Wolf (1993) dans
Giasson (1995) propose un déroulement pour les enseignants qui souhaitent la
mettre en place : 1) les élèves lisent une histoire, 2) ils transforment l’histoire sous
forme de scénario en sélectionnant des parties du texte, 3) ils répètent le texte et
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affinent leur interprétation et finalement 4) ils lisent leur scénario devant un
auditoire (p.288).
Giasson (1995) présente, de manière plus détaillée, les procédures à suivre afin
d’utiliser le théâtre de lecteur auprès des élèves
Tableau 7
Processus du théâtre de lecteurs
(Giasson, 1995)
ÉTAPES DESCRIPTION
1. Choix du texte
- Privilégier la sélection d’un texte complet plutôt
qu’un extrait;
- Déterminer s’il y a qu’un seul texte pour le groupe;
- Diviser la classe en sous-groupes pour faire travailler
des parties de texte.
2. Création du scénario - Choisir un texte comprenant beaucoup de dialogues;
- Photocopier le texte;
- Éliminer les passages qui ne sont pas nécessaires au
texte;
- Créer le rôle du narrateur;
- Écrire dans la marge le nom du personnage et y
inscrire des recommandations sur la façon de lire.
3. Répétition du - Réunir les élèves en sous-groupes pour faire une
scénario première lecture silencieuse du texte;
- Interpréter les différents personnages;
- Souligner des mots importants dans le texte;
- Insister sur l’importance de l’expression, de la voix et
des gestes;
- Servir de modèle de lecture.
4. Présentation du - Donner des trucs sur la gestuelle à adopter devant un
théâtre public;
- Ajouter des accessoires qui serviront de costumes;
- Filmer la présentation finale.
Jusqu’à maintenant, les recherches ont montré qu’il s’agit d’une technique offrant
plusieurs avantages dont l’amélioration de l’aisance en lecture, de la
compréhension et de l’image de soi des élèves (Giasson, 1995). Dans la littérature
scientifique, l’usage de la lecture de théâtre est davantage associé au
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développement de la fluidité grâce à la lecture, à plusieurs reprises, d’un même
texte. Par contre, cette stratégie sert tout aussi bien au développement du
vocabulaire chez des élèves plus âgés comme l’ont expérimenté Keehn, Harmon
et Shoho (2008) auprès de jeunes du secondaire.
Dans leur expérimentation, le vocabulaire ciblé dans le texte, soit cinq mots par
histoire, était mis en caractères italiques. L’enseignant introduisait le vocabulaire
avant de débuter la lecture de théâtre grâce à l’activation des connaissances
antérieures des élèves liées à ces mots. II donnait également quelques explications
concernant la signification du vocabulaire. C’est une méthode pouvant être mise
en lien avec l’enseignement étendu puisque les mots de vocabulaire sont présentés
avant les activités. Une stratégie qui, une fois de plus, semble offrir des résultats
particulièrement intéressants au niveau des apprentissages des élèves. Trois
raisons permettent d’expliquer les gains obtenus à la suite de cette
expérimentation sur le développement et l’apprentissage du vocabulaire des élèves
en difficulté I) l’engagement de l’élève dans ses apprentissages; 2) les
expositions multiples aux mots de vocabulaire et 3) la compréhension des mots de
vocabulaire puisque les élèves devaient les interpréter correctement pour la pièce
de théâtre.
1.2.5 Synthèse sur les types de lecture
La recension des différents écrits nous a permis d’exposer des stratégies
d’enseignement du vocabulaire misant sur l’utilisation de la lecture auprès
d’élèves en difficulté. Nous avons été en mesure de constater que la lecture peut
prendre plusieurs formes. Par la lecture d’une histoire, l’enseignant offre un
modèle de lecture important aux élèves tout en n’hésitant pas à questionner son
public pour favoriser la discussion autour de l’histoire. La participation de l’élève
à ce processus lui permet de s’impliquer davantage dans ses apprentissages. C’est
à l’enseignant de choisir de quelle manière il traitera le vocabulaire compris dans
le texte, il peut expliquer ces mots avant de débuter la lecture et s’arrêter, en cours
de route, lorsque ceux-ci sont rencontrés à l’intérieur du livre. Au contraire, il est
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possible de débuter la lecture et d’expliquer les mots uniquement au moment où
ils sont rencontrés en contexte. Bref, il existe de multiples façons de faire la
lecture du livre afin de favoriser l’apprentissage du vocabulaire chez les élèves,
c’est à l’enseignant de trouver la stratégie qui convient le mieux à sa classe et aux
besoins de ses élèves en difficulté.
De plus, nous avons constaté que le texte peut être transformé et servir de prétexte
à la mise en place d’une pièce de théâtre. Malgré le fait que cette stratégie ait été
expérimentée auprès d’élèves du secondaire dans le cadre de notre recension, il est
tout à fait possible de l’utiliser au primaire à la condition que l’enseignant assure
un suivi étroit chez les élèves.
Bref, à la lumière de ce qui précède concernant les différentes utilisations du livre
auprès des élèves, il nous est possible d’affirmer et de répéter à quel point il est
important de faire la lecture aux élèves et ce, à tous les jours. Premièrement, ceux-
ci se trouvent aux premiers stades de l’acquisition de la lecture, cette écoute
quotidienne permettra de développer le goût des livres. Également, ils pourront
faire des apprentissages liés au vocabulaire sans qu’un enseignement spécifique
ne leur soit donné. Il faut aussi rappeler que la lecture d’histoire peut se faire chez
des élèves plus âgés qui apprécient, encore à cet âge, se faire raconter des
histoires. Finalement, il faut mentionner qu’il semble que le fait d’enseigner et de
donner certaines explications concernant les mots de vocabulaire ciblés avant la
mise en branle de l’activité donne les meilleurs résultats chez les élèves en
difficulté.
1.3 La stratégie mnémonique
Une méthode considérée comme plus traditionnelle pour l’enseignement du
vocabulaire a été identifiée dans plusieurs articles à l’aide de la recension d’écrits.
Il s’agit d’une technique faisant appel à la mémoire de l’élève soit la stratégie
mnémonique, plus précisément la méthode du mot-clé. Celle-ci permet deux
associations soit l’association d’un mot et d’un son et l’association d’un mot et
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d’une illustration. Cette mise en relation au niveau phonétique et visuel facilite la
mémorisation et le rappel des mots de vocabulaire ciblés chez les élèves (NRP,
2000; Jitendra et cou., 2004). L’utilisation de cette stratégie est toutefois moins
courante qu’auparavant dans le domaine de la recherche et ce, depuis l’avènement
de la pensée constructivisme en éducation. Grandement présente dans les années
80 pour l’apprentissage du vocabulaire, elle est aujourd’hui plus absente dans les
recherches, mais encore considérée comme l’une des principales stratégies
d’acquisition du vocabulaire comme il nous a été permis de le constater.
Deux expérimentations utilisant la méthode du mot-clé se sont déroulées en classe
ordinaire où des élèves en difficulté étaient intégrés (Mastropieri, Sweda et
Scruggs, 2000; Uberti, Scruggs et Mastropieri, 2003) et ont permis de démontrer
des résultats positifs pour l’acquisition du vocabulaire chez les élèves ciblés.
Auprès d’élèves de 4 année du primaire, Mastropieri et col]. (2000) ont mis de
l’avant la méthode du mot-clé en ciblant, ensuite, les mots de vocabulaire
difficiles repérés dans le matériel de classe. Le vocabulaire était illustré sur des
cartes contenant plusieurs informations dont un mot-clé, une définition et une
illustration liée au mot choisi. La technique du «U » était explicitement enseignée
par l’enseignant, une technique qui consiste à ne pas aller directement de la
question à la réponse par une ligne droite. En effet, les élèves doivent considérer
la question, descendre à la stratégie et retourner ensuite à la réponse. La méthode
du mot-clé peut prendre différentes formes selon les objectifs que souhaite
atteindre l’enseignant. En ce sens, Uberti et colI. (2003), plutôt que d’utiliser le
matériel de classe, ont choisi les mots de vocabulaire à partir d’un livre que les
élèves de 3e année avaient à lire. Les mots étaient, comme dans l’étude de
Mastropieri et colI. (2000), présentés sur des cartes et enseignés explicitement
avant que l’enseignant ne débute la lecture de l’histoire, ce qui rappelle, encore
une fois, l’utilisation de la stratégie de l’enseignement étendu. Les cartes restaient
affichées dans la classe afin que les élèves puissent s’y référer au besoin.
Finalement, Terrill, Scruggs et Mastropieri (2004) se sont intéressés au
développement du vocabulaire au secondaire et ont mis en place une intervention
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auprès d’élèves aux prises avec des troubles d’apprentissage. Le matériel de
lecture de classe a servi de prétexte à la sélection de dix mots de vocabulaire
enseignés aux élèves selon une procédure bien précise suivie par l’enseignant
Tableau 8
Déroulement de la séquence de la méthode du mot-clé
(Terril] et cou. 2004)
1. Chaque lundi, les nouveaux mots de vocabulaire sont présentés avec un
projecteur;
2. Chaque mot est prononcé et il est demandé aux élèves de répéter;
3. Les mots-clés sont introduits et il est demandé aux élèves de les répéter;
4. Les images sont ensuite présentées avec les mots;
5. Période de questions-réponses sans l’image et revue de la stratégie
6. Puis exercices où le nouveau vocabulaire doit être employé en remplacement;
7. Les activités continuent jusqu’au jeudi
8. Le lundi suivant, les élèves sont évalués avec le test.
L’utilisation de cette stratégie, auprès d’élèves du secondaire, a permis d’obtenir
de meilleurs résultats à la suite d’une expérimentation de 6 semaines. La méthode
du mot-clé a été appréciée des élèves puisqu’elle a facilité leurs apprentissages et
leur a permis de réaliser le nombre important d’acquis qu’ils étaient capables de
faire, contrairement à ce qu’ils croyaient.
Peu importe la façon dont elle a été mise en place auprès d’élèves du primaire et
du secondaire, la stratégie mnémonique a démontré, des gains significatifs ainsi
que l’augmentation du vocabulaire auprès d’élèves présentant des difficultés et
des troubles d’apprentissage. La méthode du mot-clé a permis à l’enseignant
d’utiliser une nouvelle stratégie d’enseignement pouvant facilement être intégrée
aux pratiques pédagogiques déjà employées en classe. Elle a profité au groupe
entier et n’a donc pas uniquement servi aux élèves en difficulté. Toutefois, il ne
faut pas perdre de vue que le fait d’utiliser trop d’illustrations durant
l’intervention pourrait créer une certaine confusion et ainsi réduire les bénéfices
pour les élèves. Malgré le fait que cette stratégie ait démontré des résultats positifs
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au cours des dernières années, elle doit être utilisée prudemment auprès des élèves
en difficulté afin de ne pas rendre l’apprentissage du vocabulaire plus difficile par
l’association motlmot-clé/illustration. De plus, Blachowicz et coll. (2005)
rappellent que la stratégie mnémonique ne développe pas, chez l’élève, la
compréhension étendue de la signification d’un mot, mais assure un début de
compréhension à condition que l’élève puisse rencontrer le mot dans d’autres
contextes à la suite d’une première expérience.
1.4 Le tutorat
Une autre méthode dont dispose l’enseignant afin de développer le vocabulaire
dans sa classe est l’apprentissage par les pairs, une forme de tutorat donnant
l’occasion aux élèves d’une même classe de travailler en équipe. Cette stratégie,
aussi appelée tutorat par les pairs, est certainement l’une des méthodes les plus
utilisées auprès d’élèves en difficulté se trouvant en classe ordinaire et ce, autant
pour l’apprentissage des mathématiques que du français. L’Agence européenne
pour le développement de l’éducation des personnes présentant des besoins
particuliers (2003) a publié la synthèse des principales pratiques pédagogiques
utilisées en contexte d’intégration scolaire. L’apprentissage par les pairs est cité et
y est décrit comme une stratégie ayant un impact positif au plan cognitif et affectif
chez l’élève.
De plus, Barley, Lauer, Arens, Apthorp, Englert, Snow et Akiba (2002)
mentionnent que le tutorat par les pairs est l’une des interventions les plus utilisées
afin d’améliorer les performances des élèves en difficulté. Après avoir analysé
plusieurs études faisant l’utilisation de différents programmes de tutorat, ils ont
identifié des principes favorisant des résultats positifs grâce à l’emploi de cette
stratégie d’enseignement (traduction libre, p. 89);
1. Activités hautement structurées,
2. Surveillance attentive des enseignants sur les comportements des tuteurs;
3. Élèves reçoivent une formation spécifique;
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4. Élèves bien préparés à vivre le rôle de tuteur;
5. Au cours de séances de tutorat, les enseignants surveillent l’activité de tutorat
en fournissant une rétroaction sur les procédures utilisées.
Des caractéristiques qui rejoignent sensiblement celles reprises par Goupil (2007)
quant aux étapes à suivre en vue de mettre en place cette stratégie en classe.
Notamment, elle ajoute l’importance de définir les besoins et les buts du
programme tout en fixant des objectifs précis aux élèves. Également, l’enseignant
peut choisir un élève qui agira à titre de responsable du programme.
Contrairement à d’autres stratégies d’enseignement, le tutorat par les pairs a été
grandement utilisé et expérimenté au cours des dernières années dans le monde de
la recherche dans le but de développer l’apprentissage de la lecture.
1.4.1 Le programme de tutorat Classwide Peer Tutoring
Dans le cas qui nous intéresse, soit l’enseignement du vocabulaire chez les élèves
en difficulté, le programme d’intervention Classwide Peer Tutoring (CWPT) a été
expérimenté auprès d’élèves se trouvant à la fin du primaire par Butler (1999). Ce
programme permet de jumeler les élèves en équipe de deux selon les résultats
obtenus à la suite d’une évaluation sur le vocabulaire. Les élèves ayant obtenu une
note semblable ont été regroupés par deux. Trois périodes étaient consacrées à un
entraînement au tutorat, les élèves ont donc bénéficié de plus de deux heures afin
de se familiariser aux procédures à suivre lors du travail d’équipe.
Grâce aux activités, les élèves ont pu s’évaluer sur la lecture et la prononciation
des mots en échangeant les rôles de lecteur et correcteur, une stratégie
métacognitive déjà relevée par Myre-Bisaillon (2004) comme étant efficace.
Malgré les grandes difficultés en lecture présentées par les élèves, l’apprentissage
par les pairs a permis des gains au niveau de l’identification de nouveaux mots de
vocabulaire en plus de développer leur confiance en soi, car ils étaient fiers des
apprentissages faits.
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Une expérimentation menée par Hughes et Fredrick (2006) a combiné un autre
programme d’intervention au CWPT soit le Constant Tirne Delav (CTD). Cette
approche, axée sur des questions/réponses déterminées par un temps de réponse
prescrit, offre une rétroaction immédiate à l’élève. Encore une fois, une
importante préparation a été mise en place avant d’entreprendre l’intervention, les
élèves ont pu bénéficier de quatre sessions de formation en vue du déroulement du
CTD. Ensuite, des équipes étaient formées après des évaluations données aux
élèves, ceux-ci étaient groupés de manière à ce qu’un élève en difficulté se trouve
avec un élève ayant obtenu de bons résultats. En plus d’obtenir des impacts sur
l’apprentissage des mots de vocabulaire, cette intervention a contribué au
développement de stratégies cognitives grâce à l’appropriation de la routine et ce,
chez les trois élèves en difficulté intégrés à la classe.
En utilisant l’apprentissage par les pairs dans son enseignement, l’enseignant doit
être conscient que cette stratégie va bien au-delà du simple fait de faire travailler
les élèves en équipe de deux. Comme le rappelle Goupil (2007), «...un
programme de tutorat ne s’improvise pas; une planification soignée et une étroite
supervision sont requises. » (p.1 10). Par ailleurs, le pair ne sera jamais en mesure
de remplacer l’enseignement donné par le titulaire de classe qui, en comparaison,
obtient les résultats les plus puissants auprès des élèves. Somme toute,
l’apprentissage par les pairs est une stratégie d’enseignement intéressante pouvant
agir à titre de complément aux pratiques pédagogiques déjà utilisées en classe.
1.5 Les stratégies métacognitives
Barley et coil. (2002) ont mentionné qu’un enseignement cognitif inclut des
stratégies cognitives et métacognitives. Ces stratégies ont trois fonctions
communes à travers différents domaines soient la 1) planification/préparation et la
génération d’idées, 2) une pratique guidée sur «comment faire » pour accomplir
des tâches et finalement 3) l’autorégulation. Jusqu’à maintenant, notre recherche
démontre que peu de chercheurs se sont intéressés à l’utilisation de stratégies
métacognitives en lien avec l’apprentissage du vocabulaire. Cette constatation
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pourrait s’expliquer par le fait que le vocabulaire est peu travaillé auprès des
élèves plus âgés et que, deuxièmement, la tâche liée à l’enseignement de la
métacognition requiert beaucoup de temps auprès des élèves à besoins
particuliers.
Lubliner et Smetana (2005) ont développé une intervention reposant sur des
stratégies métacognitives afin de favoriser l’acquisition du vocabulaire chez des
élèves de 5 année d’une école située en milieu défavorisé. L’intervention repose
sur deux types de connaissances, 1) l’auto-évaluation de la cognition et 2) la
gestion de la pensée (autorégulation).
Dans cette expérimentation, l’enseignant prend le temps d’expliquer aux élèves
l’importance de la stratégie et de quelle manière elle pourra les aider à développer
leur vocabulaire. Par la suite, il modélise la méthode à l’aide d’un passage de texte
en prenant la peine de parler à voix haute pour que les élèves soient conscients des
stratégies métacognitives mobilisées à ]‘intérieur de cette tâche. Les élèves ont
l’occasion de s’exercer tout en bénéficiant des commentaires de l’enseignant.
Des activités donnent lieu à l’emploi de différents types de stratégies
métacognitives dont une démarche, particulièrement intéressante, que l’élève
utilise lorsqu’il rencontre du vocabulaire qu’il ne connait pas grâce à l’emploi de
six étapes:
1) Examine le contexte;
2) Substitue un synonyme;
3) Étudie la structure;
4) Exploite ta mémoire;
5) Demande à un expert;
6) Place un papier adhésif (« post-it »).
Aussi, les élèves peuvent se référer au «Stoplight vocabulary », une stratégie qui
les amène à identifier soit des mots inconnus, soit déjà entendus seulement ou
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encore connus qui peuvent être utilisés dans une phrase. Un code de couleur est
compris dans cette stratégie, comme le montre la figure suivante:
STOPLIGHTVOCABULARY O “
NAME
_____________________________
Folle thew siepn for Vocotvio:
if ou dont kncr the rd at ail calot the light if ou ha.’e heard 0f it but aren t nure what t
tnean5 color t If yon know the word and con tee t na senten color it.j
Read Ihe chapter in tfte heok and use your ckirifying strotege to help u figure out the tew
word Atter reodin ihe story. check to see lf>u hoe learned OITJi new wcrd Then change the
colore on lite traific lighte
1. conflict naeigote
2.€xpel j 5. authority
3. dieregird 6. treo I
Figure 2
Dans cette démarche, le travail entre coéquipiers est favorisé, les élèves étant
souvent amenés, avec un pair, à utiliser la troisième stratégie métacognitive
appelée «Demande à l’expert ». Ce type d’intervention permet l’engagement des
élèves dans leurs apprentissages eux qui, avant la mise en place de cette
expérimentation, tenaient un rôle plus passif. Également, elle permet aux
enseignants de cette école de varier les stratégies d’enseignement du vocabulaire
qui, au départ, reposaient surtout sur l’utilisation du glossaire et du dictionnaire.
Ceux-ci ont mentionné que la stratégie «Stoplight vocabulary» était
particulièrement efficace afin de rendre les élèves responsables de l’apprentissage
du vocabulaire.
Pour Van Grunderbeeck (2003), le rôle des enseignants est majeur dans le
développement des stratégies métacognitives des élèves en les amenant « .. . à
prendre conscience de ce qui se passe dans leur tête, à être conscients de leurs
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ressources mentales et à savoir y recourir... » (p.9). Il s’agit d’une stratégie
incontournable qui vise à rendre l’élève autonome dans ses apprentissages. Pour
ce qui est d’un élève en difficulté, le développement des stratégies métacognitives
lui fait prendre conscience qu’il passait parfois par-dessus des mots qui ne lui
étaient pas réellement inconnus. Par exemple, l’habileté à identifier des mots
terminant par «ed » et «ing », en anglais, permet à l’élève d’améliorer sa lecture
et de s’engager dans le texte. La méthode ayant été la plus efficace est celle
appelée « Exploite ta mémoire », une stratégie accessible aux élèves présentant
différents niveaux de lecture et pouvant facilement être mise en oeuvre dans la
lecture. Le programme intitulé Comprehensive Vocabulary Development (CVD)
semble donc avoir contribué à améliorer le développement du vocabulaire et de la
compréhension de lecture des élèves tout en réduisant l’écart entre ceux-ci.
2. Synthèse des stratégies recensées
À la suite de cette recension d’écrits, nous dressons un tableau synthèse qui
permet de référer rapidement aux articles ayant contribué à documenter
l’enseignement du vocabulaire auprès des élèves en difficulté en classe ordinaire.
Même si elle demeure brève, cette synthèse dresse le portrait général des
stratégies d’enseignement utilisées au cours des dernières années en milieu
scolaire. Nous souhaitons que cette synthèse puisse être un tremplin pour de
nouvelles interventions et ainsi aider les enseignants à enrichir leurs pratiques
pédagogiques en ayant à coeur le développement du vocabulaire et la réussite de
tous leurs élèves.
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Tableau 9
Synthèse des stratégies d’enseignement du vocabulaire
Stratégies Description Références Niveau Type + I -
scolaire d’élèves
1. Lecture Lecture d’une Hargrave et Préscolaire Vocabulaire +
interactive histoire par Senechal pauvre
l’enseignant (2000)
2. Lecture Lecture et Coyne, Préscolaire Élèves à risque +
partagée discussion Simmons,
autour d’une Kameenui
histoire et
Stoolmiller
(2004)
Lecture des Coyne, Préscolaire Milieu à risque +1-
« 3 petits McCoach et
cochons » Kapp (2007)
3. Théâtre de Adaptation Keehn, Secondaire Habiletés +
lecteur d’un texte, Harmon et diverses en
présentation Shoho lecture,
devant public (2008) éducation
spécialisée
4. Stratégie Méthode du Mastropieri, 2 cycle 5 élèves en +
mnémonique mot-clé Sweda et difficulté
Scruggs intégrés en
(2000) classe ordinaire
Méthode du Uberti, 2e cycle Classes +
mot-clé Scruggs et ordinaires
Mastropieri
(2003)
Méthode du Terrill, Secondaire Élèves en +
mot-clé Scruggs et troubles
Mastropieri d’ apprentissage
(2004)
5. Tutorat CWPT But]er 2e et 3 Difficultés +
(1999) cycle d’apprentissage
moyennes à
sévères, classe
spéciale
CWPT+ CTD Hughes et 3 cycle 3 élèves avec +
Fredrick difficultés
(2006) d’ apprentissage
6. Stratégies CVD Lubliner et 3e cycle Milieu +1-
métacognitives Smetana défavorisé
(2005)
Légende : + (résultats positifs), +I (résultats plus ou moins positifs), - (résultats négatifs)
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CHAPITRE 5
DISCUSSION
L’objectif principal de cette recension d’écrits était de créer un répertoire de
pratiques permettant aux enseignants de se doter de stratégies d’enseignement
efficaces afin d’améliorer le développement du vocabulaire auprès des élèves à
besoins particuliers en classe ordinaire. Les méthodes observées dans les classes
primaires et secondaires serviront à préciser en quoi doit constituer
l’enseignement du vocabulaire pour ces élèves et les principes d’un enseignement
efficace. Cette partie du travail précisera les constats observés concernant la place
du développement du vocabulaire en classe et ainsi outiller les enseignants dans
leurs pratiques d’enseignement. À cet effet, nous dresserons un portrait rapide de
l’état de l’enseignement du vocabulaire pour ce qui est des élèves en difficulté
avant d’aborder l’adaptation de l’enseignement et l’utilisation de la lecture comme
principales stratégies d’enseignement recensées. Pour conclure, nous discuterons
de l’apprentissage du vocabulaire en fonction du niveau scolaire de l’élève avant
de terminer quant aux principes d’un enseignement efficace.
1. L’enseignement du vocabulaire chez les élèves en difficulté
Dans le cadre de cette recherche, nous voulions cibler les principales stratégies
d’enseignement du vocabulaire ayant été expérimentées auprès d’élèves à besoins
particuliers intégrés en classe ordinaire. Le nombre peu élevé d’écrits recensés à
ce propos nous permet de croire que le sujet est peu étudié et que les méthodes
d’enseignement traditionnelles occupent encore une place importante dans les
classes. Puisque peu d’études se sont intéressées au développement du
vocabulaire chez ce type d’élèves, il est important de mentionner les écrits servant
d’outils de référence en la matière. Nous avons pu constater que le vocabulaire ne
constitue pas une préoccupation actuelle pour le milieu de la recherche au Québec
et encore moins en ce qui concerne les élèves à besoins particuliers. Dans ce cas,
nos références proviennent davantage du côté anglophone et européen.
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Jitendra et cou. (2004) se sont intéressés aux recherches publiées depuis les 20
dernières années portant sur l’enseignement du vocabulaire auprès d’élèves en
difficultés d’apprentissage. Leur travail a permis de mettre en lumière le peu de
recherches parues au cours des dernières années. Ils en ont recensé quelques-unes
ayant été expérimentées auprès d’élèves en difficulté, mais dont nous ne faisons
pas mention dans ce travail. Nous n’avons pas été en mesure d’utiliser ces écrits
aux fins de cette recherche puisqu’il s’agissait d’articles datant des années 80 et
90. À titre informatif, ces stratégies sont 1) l’enseignement de stratégies
cognitives (fonctions d’analyse sémantique), 2) des activités basées sur l’activité
(« activity-based methods ») et 3) l’utilisation de l’ordinateur.
D’autres stratégies ont été répertoriées par Bryant et colI. (2003) et ce, toujours
concernant l’enseignement du vocabulaire auprès des élèves en difficulté.
L’utilisation de l’ordinateur, la mise en place d’activités de fluidité pour la
construction du vocabulaire, la stratégie mnémonique et le concept de valorisation
(concept enhancement) sont les pratiques pédagogiques recensées par les auteurs.
En dressant les conclusions de leur étude, ils notent le manque flagrant d’intérêt
au sujet de l’enseignement du vocabulaire dans le domaine de la recherche. Ces
propos s’appuient sur le fait qu’ils ont recensé seulement six études s’intéressant à
l’enseignement du vocabulaire pour les élèves en difficulté sur une période
s’échelonnant de 1978 à 1992. Les travaux de Jitendra et coll. (2004) et ceux de
Bryant et coIl. (2003) permettent de constater la pauvreté de la recherche portant
sur le vocabulaire. Ces propos viennent donc appuyer la pertinence de cette
recherche. Malgré un manque certain d’écrits sur le sujet, nous présentons des
stratégies d’enseignement efficaces ayant pu être trouvées pour le développement
du vocabulaire.
1.1 L’adaptation de l’enseignement
Une pratique pouvant faciliter l’enseignement du vocabulaire en classe est
l’adaptation de l’enseignement. Cette mesure permet de répondre plus
adéquatement aux besoins des élèves en difficulté intégrés en classe ordinaire.
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Elle a comme avantage de ne pas demander nécessairement plus de temps à
l’enseignant. Dans le cas du vocabulaire, il est possible d’adapter les activités de
lecture afin d’en faciliter son acquisition (Myre-Bisaillon, Theis, Bergeron,
Giguère et Martin. 2006). Par exemple, avant de débuter la lecture d’une l’histoire
ou d’un texte, l’enseignant peut discuter avec les élèves afin de leur présenter les
mots de vocabulaire auxquels ils seront confrontés durant la lecture. Également,
cette discussion donne l’occasion à l’enseignant d’aborder des éléments implicites
de l’histoire qui, sans explications, peuvent être difficiles à saisir pour certains
élèves. La discussion leur permet donc de générer un bagage important de mots de
vocabulaire pouvant être organisé avant la lecture. Comme le mentionne le NRP
(2000), ces quelques directives données par l’enseignant permettent de réduire la
charge cognitive qu’implique la tâche de lecture. Un nombre important d’études
ont démontré que l’utilisation de cette stratégie facilite l’acquisition de
vocabulaire et la compréhension de l’élève.
1.1.2 Lii liste de mots
En adaptant son enseignement, l’enseignant, par le fait même, modifie le matériel
qu’il utilise en classe. Considérée comme une technique d’apprentissage
traditionnelle, la liste de mots peut, dans ce cas, subir des transformations et ainsi
répondre de manière plus adéquate aux besoins des élèves. Les exemples,
proposés par Myre-Bisaillon, Theis et cou. (2006) et présentés dans le tableau
suivant, sont tous des moyens pouvant être mis en place pour l’enseignement du
vocabulaire chez des élèves en difficulté et ce, par la simple utilisation de la liste
de mots.
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Tableau 10
Outils pour l’enseignement du vocabulaire
(Myre-Bisaillon, Theis et cou., 2006)
OUTILS CARACTÉRISTIQUES
1. Liste de mots - Présentation des mots trouvés dans la lecture de la
hebdomadaires semaine.
2. Liste de mots
- Sélection des mots à l’intérieur des lectures à faire;
nouveaux / difficiles - Discussion avec les élèves avant la lecture.
3. Liste de mots
- Retrait des mots irréguliers;
adaptés
- Mots à formulation régulière et connue de l’élève;
- Groupement selon la famille de mots;
- Mots connus;
- Groupement selon la morphologie;
- Ajout de préfixes ou de suffixes;
- Groupement selon les préfixes et les suffixes pour
I’ enseignement des patrons orthographiques;
- Mots bonus tirés des lectures faites ou à faire.
4. Utilisation des - Ajout d’éléments aux listes de mots pour faciliter la
définitions / images / compréhension des élèves.
idées
Par ailleurs, les listes ou banques de mots peuvent être construites à partir des intérêts
de l’élève en difficulté ou encore selon son niveau de lecteur. Donc, dans une classe,
il se peut que l’enseignant travaille à partir de différentes listes de mots construites en
fonction des caractéristiques des élèves. Toutefois, il faut être prudent avec
l’utilisation de ces listes puisqu’un élève peut la connaître par coeur, mais ne pas être
en mesure d’employer concrètement ces mots dans dautres contextes de travail.
1.2 L’utilisation de la lecture
Comme il s’agit d’une stratégie abondamment mentionnée, il est important de
revenir sur l’utilisation de la lecture afin de développer le vocabulaire des élèves
en difficulté. Il s’agit, selon nous, d’une stratégie incontournable à laquelle les
enseignants doivent être sensibilisés. Il serait faux de croire que seule l’utilisation
de la lecture permet aux élèves de faire l’acquisition de nouveaux mots, surtout en
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ce qui concerne les élèves en difficulté. En effet, ceux qui possèdent peu de
vocabulaire se buteront à davantage d’obstacles lors de la rencontre d’un nouveau
mot dans le texte, ce qui risque d’augmenter leurs déficits dans le cas où aucune
autre stratégie d’enseignement n’est utilisée (Bentolila, 2007).
Cette recension a permis de démontrer que la lecture est grandement présente et
utilisée pour l’apprentissage de nouveaux mots auprès des élèves en difficulté. Le
fait de lire leur permet d’apprendre, de manière accidentelle, le vocabulaire
contenu dans le matériel de lecture et ce, sans qu’ils soient véritablement
conscients de ces acquis. En considérant le rôle certain de la lecture dans
l’acquisition du vocabulaire, il est nécessaire de mettre en place des moyens
permettant à l’élève en difficulté l’accès au contenu des livres au même titre que
pour les autres élèves de la classe. Prendre quelques minutes pour leur faire la
lecture durant la journée est un moyen simple donnant accès à des sources
motivantes de lecture à des élèves pour qui la tâche peut être lourde et
décourageante.
Plusieurs auteurs dont Graves, Juel et Graves (1998) et Stahl (2004) ont reconnu
le caractère particulièrement important de la lecture dans l’apprentissage du
vocabulaire. Pour Stahl (2004), il s’agit de la première source d’acquisition, allant
au-delà de tout l’enseignement explicite dont l’élève peut bénéficier. Il est donc
souhaitable que les enseignants amènent les élèves à lire souvent, dans différents
contextes et ce, particulièrement pour ce qui est des élèves en difficulté qui
doivent continuellement être encouragés à lire (Graves, Juel et Graves, 1998;
Jitendra et col]., 2004). Pour ces élèves, la tâche de lecture peut être facilitée par
une sélection judicieuse du matériel de lecture qui, tout en étant adapté à leurs
capacités, est motivante.
Toutefois, l’apprentissage du vocabulaire à l’aide de la lecture n’est pas une
stratégie à envisager seule chez les élèves en difficulté. Elle ne serait pas toujours
efficace compte tenu de la complexité de la tâche pour ces élèves (Jitendra et col].,
2004). Dans ce cas, l’enseignement d’habiletés d’apprentissage du vocabulaire
doit aussi être envisagé. Manzo et Manzo (2008) nuancent toutefois l’emploi de la
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lecture étendue auprès d’élèves en difficulté en notant que si les habiletés
d’apprentissage du vocabulaire sont déficientes, peu de vocabulaire pourra être
appris grâce à cette stratégie. Malgré ces constatations, le nombre peu élevé de
recherches sur le sujet permet difficilement de connaître réellement les impacts de
ce type de lecture pour les élèves en difficulté. Dans les articles recensés, la
lecture étendue est une stratégie ayant produit des résultats intéressants. Une
recherche actuellement en cours (Myre-Bisaillon et Marchand, en cours)
expérimente l’apprentissage du vocabulaire avant la lecture auprès d’élèves en
difficulté.
1.3 L’enseignement du vocabulaire et le niveau scolaire
Il est évident que la forme prise par l’enseignement du vocabulaire est influencée
par le niveau scolaire dans lequel les élèves se trouvent. Après avoir recensé
différents écrits sur le sujet, nous sommes en mesure de dresser certaines
conclusions quant aux stratégies à utiliser selon la scolarité de l’élève, car
certaines tendances semblent se dessiner.
1.3.1 Préscolaire etpremier cycle
La recherche a démontré que c’est chez les jeunes élèves qu’il y a davantage
d’interventions visant à réduire les écarts de vocabulaire entre eux. L’emploi de la
lecture apparaît comme étant la stratégie à prioriser pour faciliter l’acquisition de
nouveaux mots de vocabulaire chez des élèves de maternelle. Employée de
plusieurs manières et laissant une grande liberté d’action à l’enseignant, la lecture
offre à l’élève d’être exposé à un nombre important de mots tout en bénéficiant
d’un enseignement direct et indirect. La lecture d’une histoire donne l’occasion à
l’enseignant de situer les mots en contexte et, par la suite, de pouvoir les réutiliser
à l’aide d’activités complémentaires. Celles-ci permettent de consolider les
apprentissages de tous les élèves. Aussi, elle offre à ceux ayant été peu
sensibilisés à la lecture avant l’entrée à l’école de rattraper des acquis que le reste
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de la classe possède déjà. Donc, il importe de rappeler que la lecture doit faire
partie du quotidien des classes préscolaires et primaires puisqu’elle représente une
source inestimable d’apprentissage et qu’elle ne requiert pas de changements
majeurs dans les pratiques pédagogiques existantes.
1.3.2 Deuxième et troisième cycle / secondaire
Il semble qu’une plus grande diversité de stratégies d’enseignement soit employée
au fur et à mesure que les élèves soient plus âgés. En effet, nous avons pu
répertorier la stratégie mnémonique, le théâtre de lecteur, l’apprentissage par les
pairs ainsi que les stratégies métacognitives comme méthodes favorisant le
développement du vocabulaire auprès d’élèves à besoins particuliers. Malgré le
fait que ces stratégies d’enseignement ne présentent pas toutes le même niveau
d’efficacité, elles proposent des pistes intéressantes et motivantes afin de travailler
le vocabulaire en classe.
L’utilisation du théâtre donne l’occasion aux élèves de faire des apprentissages
allant au-delà du vocabulaire grâce au développement de la compréhension et de
la fluidité de lecture. Avec une structure et un encadrement précis, cette stratégie
pourrait être envisagée auprès de jeunes élèves. Utilisée à l’école secondaire, elle
semble être une méthode motivante donnant la chance aux élèves en difficulté de
lire un texte à plusieurs reprises en étant conscient du but de cette démarche.
Le théâtre permet aux élèves de travailler en petits groupes ou en équipe de deux
afin de pratiquer leur texte et ainsi donner leur avis sur la performance de leur
coéquipier. Cette façon de faire se rapproche du tutorat avec un pair, une stratégie
déjà répertoriée qui démontre, une fois de plus, qu’elle peut être utilisée de
plusieurs façons grâce aux programmes d’intervention déjà existants. Pour
l’enseignant qui compte introduire cette pratique en classe, il est important de
préparer les élèves à vivre cette expérience en offrant la formation permettant
d’acquérir la routine de travail. Aussi, nous le rappelons une fois de plus, le
tutorat entre les pairs ne remplace pas l’enseignement donné par l’enseignant,
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mais il constitue une méthode intéressante pouvant appuyer et consolider
l’apprentissage du vocabulaire par le jumelage d’élèves de différents niveaux
d’habiletés scolaires.
L’intérêt de la stratégie mnémonique répertoriée dans ce travail repose surtout sur
le fait qu’elle ait été mise en place en classe ordinaire afin de répondre aux
besoins des élèves en difficulté d’apprentissage intégrés. Elle leur permet
d’associer un son et une illustration à un mot de vocabulaire précis. Toutefois,
pour l’enseignant qui souhaiterait mettre en place cette stratégie, elle exige une
tâche de travail considérable puisque le matériel est à construire. Notre recherche
ne nous a pas permis de trouver quelque chose en français à cet effet. Il apparaît
que, la stratégie mnémonique, utilisée à petites doses pour l’apprentissage du
vocabulaire, peut être bénéfique pour certains élèves.
Finalement, l’intervention faisant appel aux stratégies métacognitives permettait
aux élèves de suivre une démarche précise lorsque des mots de vocabulaire
inconnus étaient rencontrés dans un texte ainsi que de travailler en équipe. Tout
comme la mise en place du tutorat entre pairs, cette stratégie demande temps et
énergie afin d’être bien comprise, surtout si elle vise à renforcer les habiletés des
élèves présentant des difficultés d’apprentissage. À la lumière des résultats
obtenus, cette stratégie, pour être efficace auprès des élèves, doit faire partie d’un
processus instauré sur une longue période de l’année scolaire. En effet, cela
permettra aux élèves de s’approprier les stratégies et ainsi les utiliser à l’intérieur
de d’autres contextes. Il semble donc que cette stratégie s’adresse davantage aux
élèves de troisième cycle et du secondaire.
2. Un enseignement efficace du vocabulaire
Comme certaines stratégies employées pour l’apprentissage du vocabulaire sont
moins efficaces auprès d’élèves en difficulté et que les enseignants consacrent peu
de temps à cet enseignement en classe, il est nécessaire que celles utilisées soient
le plus efficaces posible. Dans cette perspective, l’enseignement du vocabulaire
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ne doit pas seulement se faire de manière formelle et directe. Différentes
opportunités offertes dans la journée peuvent permettre à l’enseignant de préciser
certains aspects du vocabulaire (McKeown et Beck, 2004). Pour Bentolila (2007),
cet enseignement doit reposer sur « .. . une progression rigoureuse, des séquences
spécifiques, des activités systématiques et régulières. » (p.13). Donc, il ne s’agit
pas d’une activité improvisée et ce, surtout chez les élèves en difficulté, pour qui
cet enseignement donne la chance de rattraper l’écart entre leurs apprentissages et
ceux des autres élèves de leur âge. La variété des approches utilisées pour
l’enseignement du vocabulaire est ce qui lui assure une certaine efficacité et ce,
grâce à l’emploi de stratégies directes et indirectes (NRP, 2000), aucune méthode
précise n’ayant démontrée être significativement plus efficace que les autres.
De manière plus générale, pour Stahl (2003; 2004), un enseignement efficace du
vocabulaire ne repose pas sur la mémorisation des mots, mais plutôt sur la
discussion et l’utilisation de ceux-ci dans plusieurs contextes. Le fait de discuter
du vocabulaire, lorsqu’il est rencontré dans un texte ou dans un livre, est un
moyen pouvant donner le goût aux élèves d’apprendre de nouveaux mots. Dans
cet ordre d’idées, Giasson (2004) rappelle que le simple fait d’enseigner les mots
de vocabulaire ne réduit pas l’écart existant puisque celui-ci est bien souvent trop
grand. Le fait de rendre les élèves autonomes dans l’apprentissage du vocabulaire
semble assurer une certaines efficacité des interventions.
Comme l’enseignement du vocabulaire peut se faire de manière formelle et
informelle, il est possible, pour les enseignants, d’y consacrer du temps à tout
moment de la journée (McKeown et Beck, 2004). En effet, certains mots de
vocabulaire peuvent être présentés à l’aide de leçons spécifiquement élaborées,
mais d’autres peuvent, par exemple, faire l’objet d’une discussion après la lecture
d’un texte. Pour ce qui est de l’enseignement direct, qui vise à présenter de
manière spécifique des mots aux élèves, il ne devrait requérir qu’entre 5 et 10
minutes par jour. Cependant, pour l’enseignant ayant des élèves en difficulté dans
sa classe, le temps prévu à cette tâche doit être plus long. Graves (2008) suggère
que de 10 à 15 minutes y soient consacrées en plus d’une période de 30 minutes
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pour la lecture partagée, ce qui permet aux élèves de revoir les mots en contexte.
Également, Rosenthal (2008), à la suite d’une étude menée auprès d’élèves de 2e
et de 5e années, a démontré que les élèves avaient mieux appris la prononciation et
la signification de nouveaux mots de vocabulaire après avoir été exposés à leur
forme écrite plutôt que s’ils avaient seulement entendu et répété les mots. Ce
constat laisse croire que l’association entre l’orthographe et l’apprentissage du
nouveau vocabulaire peut être positive.
Notre travail de recherche a permis d’observer que plusieurs auteurs ont ciblé les
principes liés à l’enseignement général du vocabulaire, mais aussi ceux
concernant les élèves en difficulté. Le tableau présenté à l’annexe B offre une
synthèse des stratégies d’enseignement à adopter dans le cas du vocabulaire, un
outil qui peut s’avérer utile pour les enseignants. À la suite de cette recherche,
nous croyons, avec ce que nous avons pu recenser, qu’une méthode efficace
d’enseignement du vocabulaire devrait combiner différentes stratégies. Celles-ci,
contextuelles et définitionnelles, sont liées au mot en plus et doivent se faire de
manière explicite grâce à l’utilisation de la modélisation, à la pratique guidée ainsi
qu’à l’aide d’opportunités de pratiques multiples (Bryant et coll., 2003).
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CONCLUSION
Au terme de cette recension d’écrits portant sur les stratégies d’enseignement du
vocabulaire auprès des élèves à besoins particuliers, il apparaît qu’il était pertinent
d’étudier en profondeur ce sujet comme il est peu présent dans la recherche
actuelle. Le vocabulaire est mal connu des enseignants et peu enseigné en classe.
Les résultats de cette recherche nous ont permis d’apprendre que des interventions
mises en place dès les premières années de scolarisation permettent de rattraper
quelque peu les écarts de vocabulaire entre les élèves. Toutefois, peu
d’informations sont connues pour ce qui est des élèves plus âgés concernant les
méthodes d’enseignement à privilégier et les conséquences liées à ce déficit. À
l’heure actuelle, le MELS met de l’avant différents plans d’action afin de
s’attaquer à la piètre qualité du français des élèves québécois. La lecture de ces
documents nous a permis de constater que le développement du vocabulaire ne
fait pas partie des préoccupations du ministère puisqu’on n’y fait aucunement
mention. Éventuellement, un travail comme celui mené par Bentolila (2007) qui
propose des recommandations quant à l’enseignement du vocabulaire semblerait
utile dans le paysage scolaire québécois (voir annexe C). Nous croyons que les
enseignants devraient être sensibilisés aux répercussions qu’engendre un manque
de vocabulaire chez un élève et ce, au même titre qu’ils ont pu l’être sur la
conscience phonologique au cours des dernières années.
En considérant ces différents conseils, nous souhaitons conclure sur le fait que le
véritable défi d’enseigner aux élèves en difficulté repose sur la variété des
stratégies employées et que l’utilisation d’un enseignement direct des mots
combiné à un apprentissage indirect semble être la manière la plus efficace quant
au développement du vocabulaire chez les élèves (NRP, 2000; Blachowicz et
coil., 2005).
ç
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ANNEXE B
Tableau comparatif des principes d’enseignement du vocabulaire
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ANNEXE C
Recommandations de Bentolila (2007)
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1. Donner à l’acquisition du vocabulaire des temps spécifiques en dehors
des activités de lecture : les leçons de mots qui doivent permettre de
cerner le sens propre et figuré des mots, leur composition et leur
étymologie.
2. Lors de chaque activité de lecture, prendre le temps d’une réflexion
sur les mots nouveaux afin d’en définir le sens contextuel, d’en
discuter le sens propre et de fixer ces mots nouveaux.
3. Leçons de mots et travail après lecture induiront des activités à faire le
soir.
4. Un cahier de mots permettra de garder trace des acquisitions de
vocabulaire. Véritable trait d’union entre l’école et la maison, il suivra
la progression des acquisitions de classe en classe.
5. Donner aux maîtres, lors de leur formation initiale et continue, les
connaissances utiles pour comprendre le fonctionnement du système
lexical.
6. Former les professeurs à savoir mettre en oeuvre des activités
pédagogiques effïcaces permettant de faire acquérir et de fixer le
vocabulaire.
7. Définir pour chaque niveau de classe le fonds commun de
vocabulaire qu’un élève ne saurait ignorer. Cet affichage sera la
boussole des maîtres et des parents.
8. Fournir aux professeurs les listes de fréquences lexicales permettant
de mettre en oeuvre une progression maîtrisée.
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9. Fournir aux professeurs et aux éditeurs les instruments d’analyse de
la lisibilité des textes.
10. Établir dès le début de l’école maternelle un véritable programme
d’apprentissage du vocabulaire de 365 mots nouveaux par année.

